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Introduction 



Les 21 et 22 septembre 2000 s’est tenu k la Faculty des lettres et sciences 
humaines le 6 e colloque d’orthophonie - logopedie sur le theme Le langage 
ecrit. Ce colloque a rassembie plus de 250 personnes, des orthophonistes - 
logopedistes pour la plupart, mais egalement des enseignants et pedago- 
gues, des psychologues, ainsi que des chercheurs en linguistique et sciences 
du langage. On rappellera que ce colloque fait suite k cinq rencontres 
consacr£es respectivement aux themes suivants: Les situations de commu- 
nication (1990), Bilinguisme et biculturalisme (1992), Interventions en 
groupe et interactions (1994), Discours oraux - discours ecrits: quelles 
relations? (1996) et Langage , etayage et interactions therapeutiques 
(1998)*. 

Comme les pr£c£dentes editions, ce colloque, comprenant cinq conferences 
pienieres et dix-neuf ateliers se deroulant en paralieie, se voulait interdisci- 
plinaire, de sorte que les participants ont pu entendre des contributions 
abordant le langage ecrit sous differents edairages. 

La publication des Actes comprend quatorze articles, certains orateurs 
ayant malheureusement dfl renoncer k publier leur presentation. L’organi- 
sation de ce numero ne refiete pas le deroulement du colloque: dans la 
premiere partie sont regroupees les conferences pienieres, et dans la 
seconde les ateliers. 

Tout d’abord, le point de vue orthophonique - logopedique est presente 
dans r article de Nathalie NlEDERBERGER, logopediste et assistante k 
FUniversite de Geneve. L’auteure montre comment eiaborer une perspec- 
tive d’intervention logopedique aupres d’enfants ayant des troubles 
d’apprentissage de la lecture qui integre les donnees de differents courants 
theoriques actuels (psychologie constructiviste, cognitive et neuropsycho- 
logique, ainsi que socio-cognitive). Un accent particulier est mis sur le 
courant socio-cognitif, et quelques resultats d’une recherche, realisee avec 
des coliegues, sont decrits: ils concement les representations des enfants 
sur les pratiques de lecture et sur les differents types decrits. Enfin, elle 
aborde la question de 1’ integration de ces differentes approches theoriques 



1 Les Actes de ces rencontres ont paru dans les num6ros 16, 19, 22, 25 et 29 des TRANEL. 
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Introduction 



au sein des pratiques, dans une perspective de complementarity. De son 
cote, Gerard CHAUVEAU, charge de recherche k 1’INRP et au CRESAS k 
Paris, rappelle que les «vrais debuts» de 1’ acquisition / apprentissage du lire 
- ecrire sont generalement bien anterieurs k l’enseignement systematique 
prodigue par 1* institution scolaire. II aborde ensuite la question des enfants 
qui, souvent pour des raisons socio-culturelles, n’ont pas reussi k se cons- 
truire des representations suffisamment precises et adequates des fonctions 
de l’ecrit et du fonctionnement de la langue. Sur la base de recherches qu’il 
a menees depuis plusieurs annees, il en arrive k la conclusion que ce type 
de difficulty explique une grande part des troubles d’apprentissage du 
langage ecrit (dyslexies). Par ailleurs, Jacques FlJALKOW, professeur en 
sciences de l’education k l’Universite de Toulouse le Mirail, tente de 
repondre k la question de savoir s’il est judicieux, dans le cadre de 
l’enseignement de la lecture k recole, de presenter aux enfants une vision 
«simplifiee» de la langue ou s’il est preferable que ces derniers tentent de 
l’apprehender dans toute sa complexity. La reponse k cette question, qui 
semble donner raison k la seconde perspective, est basee sur les resultats 
d’une recherche menee par son equipe comparant les performances 
d’eieves de l irc primaire issus de classes ayant des methodes differentes 
pour l’enseignement de la lecture, les unes priviiegiant le premier principe 
et les autres le second. Enfin, dans le domaine medical, Stephanie CLARKE, 
professeure, medecin-chef de la Division de neuropsychologie du CHUV k 
Lausanne, explique les relations entre vision et lecture, en s’appuyant sur 
les donnees recentes concernant les differents aspects de 1* information 
visuelle traites en paralieie le long de voies anatomiquement distinctes. 
Divers tableaux cliniques (alexies) contribuent k formuler des modeies 
cognitifs de la lecture impliquant ces voies paralieies; ces dernieres 
pourraient ainsi intervenir dans les processus impliques dans la recupera- 
tion des troubles. 

Quant aux ateliers proposes par des cliniciens, des professionnels et des 
chercheurs, ils ont permis aux participants d’ avoir des echanges en plus 
petits groupes sur divers themes. En ce qui conceme la lecture, Filippo 
CATTAFI, enseignant, et Jean-Fran^ois CHAVAILLAZ, logopediste, tous 
deux travaillant au Service medico-pedagogique de Geneve, presentent 
quelques donnees tirees d’entretiens cliniques avec des enfants presentant 
des troubles d’ apprentissage et des troubles du comportement et de la 
personnalite; ces entretiens sont realises au moyen du MEDIAL (Moniteur 
pour l’Evaluation des DIfficultes de 1’ Apprenti-Lecteur). Les auteurs 
cherchent k montrer comment tirer profit de cet outil dans le cadre de leur 
collaboration: ceci leur permet par exemple d’affiner leurs observations et 
de faire des propositions psychooedagogiques personnalisees. 
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Dans le domaine de la surdite, Shirley VINTER, orthophoniste, maitre de 
conference HDR et directrice de l’Ecole d’orthophonie de Besan 9 on, 
aborde la question de l’interd£pendance entre les difficultes d’appren- 
tissage de la lecture et les troubles tres graves du langage oral. L’etude d’un 
cas de surdite severe illustre la pertinence d’un apprentissage pr£coce de 
l’ecrit pour suppleer aux difficultes de communication (orale et gestuelle). 
L’auteure developpe egalement les arguments plaidant en faveur d’une 
conception qui ne subordonne pas totalement 1’ apprentissage du langage 
ecrit aux capacites orales. Anne-Claude PRfiLAZ, orthophoniste et 
interprete en langue des signes (LSF), poursuit cette reflexion sur la surdite 
en traitant des relations entre langue des signes et apprentissage de la 
lecture chez des enfants qui n’ont forcement pas d’acces k la dimension 
phonologique de la langue. Elle montre le role possible que peut jouer la 
LSF dans la construction de l’ecrit; ses propos sont illustres par des 
exemples issus de la pratique logopedique. 

L’orthographe est un autre theme qui a ete aborde dans plusieurs ateliers et 
de differents points de vue. D’une part Sandra GALLI CORNALI, logope- 
diste au SIPL k Villars-sur-Glane, Sylvie MOINE HAUSER et Katharina 
TURNILL, logopedistes au CEP k Estavayer-le-Lac, menent une reflexion 
clinique sur les rapports entre les normes vehicuiees par la langue ecrite 
(plus particulierement par le biais de l’orthographe) et les conventions so- 
ciales qui structurent notre societe. En effet, dans le cadre des pratiques, les 
logopedistes sont regulierement confrontes k des situations d’enfants ou 
d’adolescents dysorthographiques qui presentent egalement des resistances 
importantes k se conformer aux regies sociales. Les auteures se demandent 
s’il y a des correlations entre ces phenomenes et comment en tenir compte 
dans leurs interventions. D’ autre part, Fran 9 oise COLOMBO-THUILLARD, 
logopediste et neuropsychologue k l’Hopital cantonal de Fribourg, et 
Maude BOBILIER, logopediste, proposent, dans une perspective de psy- 
chologic cognitive, 1’ analyse de deux cas de dysorthographie de surface 
chez l’adulte, l’une acquise k la suite d’un accident vasculaire cerebral et 
l’autre traitee k Page adulte pour une pathologie d’origine developpemen- 
tale. Les auteures discutent les conditions d’application et les limites d’une 
therapie fondee sur une strategic d’imagerie visuelle, ainsi que les differen- 
ces liees au mode d’ apparition de la pathologie. Enfin, George HOEFFLIN, 
logopediste et maitre-assistant k l’Universite de Geneve, Annie 
CHERPILLOD, enseignante au Service de l’enseignement du canton de 
Vaud, et Jose FAVREL, assistant k l’Universite de Geneve, presentent une 
etude concemant les commentaires metagraphiques d’eieves apprentis- 
scripteurs k propos de l’accord du pluriel. Plus particulierement, cette 
recherche aborde la question de savoir si les enseignants ont recours aux 
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Introduction 



explications des manuels d’enseignement qui leur sont destines ou s’ils 
s’adaptent h la multiplicity des justifications de leurs yiyves. Cette pr6sen- 
tation d6bouche sur des ryflexions h propos de l’utilisation de ces observa- 
tions dans le cadre des traitements logopydiques. 

Enfin, l’ycriture a ygalement ety discutye sous Tangle des productions 
textuelles par diffy rentes intervenantes. D’une part, Geneviyve DE WECK, 
professeure d’orthophonie-logopydie h TUniversity de Neuchatel, prysente 
une recherche portant sur les productions textuelles (histoires en images) 
d’enfants avec et sans dysorthographie, dans le but de discuter des 
yventuelles relations entre l’apprentissage de l’orthographe et celui de la 
production textuelle ycrite. La comparaison des deux groupes d’enfants, 
notamment en ce qui conceme la restitution du contenu, la cohysion et la 
connexion, fait apparaitre quelques diffyrences. L’auteure montre aussi 
qu’& partir d’une meme situation, des types de textes diffyrents peuvent etre 
produits; cette variyty est identiques d’un groupe d’enfants h l’autre. 
D’ autre part, T article de Clairelise BONNET, chercheuse au CVRP h 
Lausanne, analyse, dans une approche longitudinale, des textes produits par 
des yiyves de l’ycole primaire et secondaire. Elle propose diffyrents 
niveaux d’apprentissage de la faction du plus yiymentaire au plus yiabory 
(simples canevas d’ycriture, dymarches stables et ryguliyres, procydys 
d’ycriture et stratygies d’ycriture). Ces niveaux sont illustrys par de 
nombreux exemples. Quant h 1’ article de Glafs SALES CORDEIRO, assis- 
tante h 1’ University de Geneve, Isabel MlCHELAN DE AZEVEDO et Vanda 
PRADO MATTOS, enseignantes h Sao Paulo, il rapporte une expyrience de 
syquence didactique concemant la production de rycits d’aventures par des 
yiyves de l’ycole primaire au Brysil. Aprys une description de la dymarche 
didactique gynyrale, les auteures comparent les productions initiales et 
finales des yiyves et mettent en yvidence un changement important de leurs 
capacitys narratives; ce changement est mis en relation avec le travail 
effectuy dans la syquence didactique. Cette ytude dybouche sur des 
ryflexions concernant l’utilisation d’une telle dymarche dans le travail 
logopydique. 

Le prysent numyro se termine par la contribution de Christian BELLONE et 
Annie OUSTRIC, orthophonistes h Nice, qui discutent, h propos des prises 
en charge orthophoniques de la lecture et de l’ycriture, de deux approches 
classiques, l’une tendant vers une dimension plus pydagogique et l’autre 
vers une dimension plus psychothyrapeutique. Ils envisagent ygalement les 
consyquences professionnelles de ces deux approches. 

Ainsi, les articles rassembiys dans ce numyro devraient permettre aux 
participants de prolonger les ryflexions qui ont pu ymerger lors du col- 



Genevieve DE WECK & Jocelyne BUTTET SOVILLA 



9 



loque, et aux fideles lecteurs des TRANEL de prendre connaissance d’une 
grande partie du contenu de ces joumees fructueuses. Nous tenons toutefois 
h. rappeler que les textes pr6sentes dans ce num6ro sont places sous la seule 
responsabilite de leur(s) auteur(s). 

Par ailleurs, comme nous l’annoncions en d6but d’ introduction, les textes 
de certains intervenants ne figurent pas dans ce num6ro. Nous aimerions 
toutefois signaler leur contribution pour donner un panorama complet de ce 
colloque. II s’agit de: A. DUCHfeNE, Hopital universitaire & Berne et 
Universite de Neuchatel (Les adultes avec troubles de la lecture et de 
Vecriture: une approche pluridisciplinaire de V evaluation et de la prise en 
charge therapeutique ), D. GAILLARD, CLP h Lausanne et University de 
Neuchatel, et F. GOGNIAT, La Chaux-de-Fonds (Les dyslexies conduisent- 
elles a I'illettrisme?), J.-P. HEITZ, Ecole d’orthophonie a Strasbourg 
(Quand V enfant parle a travers le symptdme ), T. JEANNERET, University 
de Neuchatel (Qu’est-ce que la simplicity dans un texte pour enfants .?), A. 
KHOMSI, University de Tours (Quel oral pour V entree dans I’ecrit?), F. 
LUYCKX, C. DE COCQ et B. VERBEEREN, Hopital universitaire des enfants 
h. Bruxelles (Conscience phonologique et langage: une experience en 
ateliers ), D. MAES, Institut Libre Marie Haps h Bruxelles (Presentation 
clinique de la reeducation d’une dysorthographie de surface ), M. 
OVERTON VENET et M. LAGANARO, Hopital universitaire et FPSE k 
Geneve (Ualexie acquise chez Vadulte: evaluation et reeducation assistee 
par ordinateur chez un patient bilingue), B. PlERART, University de 
Louvain-la-Neuve (Dechiffrer et comprendre: les tests de closure revisites 
- Vepreuve de Lobrot L5), M. VREBROSCH, Institut Libre Marie Haps a 
Bruxelles (Approche et pistes reeducatives construites a partir des modules 
cognitifs pour les enfants presentant une dyslexie developpementale de 
surface ou phonologique). 

Enfin, nous ne saurions terminer cette introduction sans rappeler que le 
succes et la reussite de ce colloque doivent beaucoup d’une part aux 
membres du comity d’organisation qui ont oeuvry efficacement avant et 
pendant le colloque, a savoir Mmes D. Gaillard, P. Marro, M. Niederhauser 
et S. Willemin, d’autre part aux modyrateurs des ateliers. Enfin, la publica- 
tion de ces Actes a yty possible grace & la prycieuse collaboration de 
P. Marro, qui s’est chargee d’une partie de la relecture des articles, et de 
E. Wagnieres, qui a assume tout le travail editorial. Nous tenons h. remer- 
cier tres chaleureusement toutes ces collaboratrices pour leur prycieuse 
collaboration. 



Genevieve de Week 



Jocelyne Buttet Sovilla 
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Troubles du langage chez l’enfant: 
vers une perspective integrative 

Nathalie NIEDERBERGER 

SMP Gen&ve & University de Geneve 



How can language therapists consider different theoretical approaches regarding 
the acquisition of reading and writing and the related difficulties? Should we 
choose only one reference theory or select within different approaches which one 
seems more appropriate? Can we neglect the contribution of some perspectives? 
How can we move from a theoretical position and research data to a clinical 
practice? We present here the main theoretical approaches (cognitive psychology 
and cognitive neuropsychology, constructivism) and their implications in practice, 
then we develop a socio-cognitive perspective (Carayon, 1991; Chauveau, 1991; 
Preteur & Sublet, 1989). We also present some data of a research in that domain 
(Niederberger & de Week, 1999), involving the representations of children with 
and without reading difficulties using reading and writing practices, as well as 
different types of written documents. In the conclusion, the integration of these 
different approaches in practice within an integrative perspective is discussed. 



En tant que logopediste clinicien, comment prendre en compte les 
diff£rentes perspectives thyoriques actuelles sur l’apprentissage de la 
lecture-ycriture chez l’enfant et les difficultys qui y sont liyes? Dans le 
cadre des pratiques devaluation et de prise en charge, faut-il choisir une 
thyorie de ryfyrence, pour garantir une eertaine coherence, avec le c6ty 
rassurant que cela peut reprysenter, et ainsi recourir k des schymas 
largement gynyralisables, permettant d’interpryter rapidement les 
phynomynes observys et de proposer des activitys ad hoc? Peut-on procyder 
ainsi tout en evitant d’etre ryducteur? Ou est-il pryfyrable de se construire 
son «background» personnel, ne retenant de chaque courant que ce qui 
semble le plus pertinent, avec un coty cryateur mais aussi «artisanal» et le 
risque de se retrouver avec des propositions faites de brie et de broc 
relevant plus de la liste de «recettes» si leurs fondements thyoriques n’y 
sont plus clairement rattachys? A-t-on toujours les conditions nycessaires 
pour chercher pour chaque enfant le(s) 6c\ airage(s) qui paraissent le(s) plus 
pertinent(s) par rapport a sa probiymatique spycifique? Peut-on nygliger 
l’apport de l’une ou l’autre perspective actuelle? Comment integrer les 
donnyes de ces diffyrentes approches dans le champ des pratiques? 
Comment faire le passage entre ryflexions thyoriques, donnyes de 
recherche et intervention clinique? 
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Troubles du langage 6crit chez 1* enfant 



C’est avec ces questions en arrikre-fond que nous pr6senterons bri^vement 
dans cet article les trois principales perspectives th6oriques actuelles. Nous 
evoquerons en particulier la psychologie cognitive et la neuropsychologie 
cognitive, ainsi que le constructivisme, avant de d6velopper plus 
longuement une autre perspective, dite socio-cognitive (Carayon (1991), 
Chauveau (1991), Niederberger (1997), notamment) et de presenter 
quelques donnees d’une recherche personnelle dans ce domaine 
(Niederberger & de Week, 1999; de Week & Niederberger, 1996, 1997). 
Parallklement nous tenterons de ddcrire V influence de chacune de ces 
approches dans le cadre des pratiques logopSdiques et les interrogations 
qu’elles soul&vent. 

1. Trois perspectives theoriques pour eclairer les questions de 
Papprentissage de la lecture-ecriture ainsi que ses troubles 

Perspective neuro-cognitive ( psychologie cognitive et neuropsy- 
chologie cognitive) 

Dans cette perspective on etudie P activity de lecture-6criture chez 1* enfant 
h travers les processus cognitifs et langagiers qui interviennent lors de cet 
acte, aux differentes Stapes de Papprentissage (Frith, 1985; Valdois, 1994). 
Cette approche s’inspire principalement des modeles adultes, notamment 
ceux se fondant sur P observation des troubles acquis et Sgalement des 
modules connexionnistes (de Partz, 1994; Valdois, 1995). Le developpe- 
ment se comprend comme une mise en place progressive des strategies 
nScessaires au traitement de Pecrit (assemblage et adressage principale- 
ment, voir p. ex. Mousty, Leybaert, Alegria, Content & Morais 1994), ce 
dernier devenant de plus en plus efficace h mesure que les differentes capa- 
city qui y sont liSes se dSveloppent. Parmi les composantes cognitivo- 
langagiSres les plus importantes, on relSve classiquement (Rieben, 1993) la 
comprehension du langage oral, l’Stendue du lexique, la competence h seg- 
menter la chaine du langage oral en mots, syllabes ou phonemes, la 
connaissance du code phonographique, Fempan et le fonctionnement de la 
memoire de travail, la reconnaissance des mots, etc. (voir p. ex. Rieben & 
Perfetti, 1989; Fayol et coll., 1992). Les troubles chez l’enfant sont envi- 
sages comme resultant du developpement deficitaire de l’une ou plusieurs 
de ces composantes, rendant difficile la mise en place des strategies de 
traitements habituelles (Van Hout, 1994; Valdois, 1995). 
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Perspective constructiviste 

La perspective constructiviste, se fondant sur les theories piag^tiennes, 
cherche a d^crire les diff^rentes etapes de la conceptualisation de la langue 
6crite elabor^e par l’enfant (Ferreiro, 1988). Ce cheminement conceptuel 
permet peu k peu k celui-ci de red^couvrir les lois internes de notre syst&me 
d’ Venture, et ainsi de se l’approprier. Selon cette perspective, la capacity k 
lire et k 6crire repose done sur la comprehension par 1’ enfant du 
fonctionnement de notre systeme d’ecriture (theorie de la clcirte cognitive , 
Downing & Fijalkow, 1984). C’est l’activite metacognitive et metalinguis- 
tique de l’enfant qui est mise au premier plan. L’acquisition de la lecture- 
ecriture est con 9 ue comme la succession d’une s£rie d’ hypotheses, que 
l’enfant eiabore pour tenter de comprendre le fonctionnement de l’6crit. Par 
la suite, celui-ci va tester ses hypotheses, les confronter k l’epreuve des 
faits dans ses experiences ulterieures et les modifier ou les abandonner en 
consequence, jusqu’a ce qu’il parvienne k integrer les differentes 
dimensions (phonogrammique, morphogrammique, ideogrammique; Jaffre, 
1993) du sy steme graphique du fran 9 ais. Ce developpement implique la 
mise en oeuvre de processus cognitifs generaux (abstraction, generalisa- 
tion, differenciation, mise en relation, etc; Fijalkow & Liva, 1988, 1993; 
Besse, 1993). Les troubles sont envisages comme une incapacite de 
l’enfant k depasser une hypothese non valide. Celui-ci ne parvient pas k 
modifier sa conception erronee du systeme et persevere dans ses tentatives 
infructueuses de traitement (impasse conceptuelle). 

Perspective socio-cognitive 

La perspective socio-cognitive s’interesse aux pratiques socioculturelles de 
la lecture-ecriture. Le developpement des competences de lecteur-scripteur 
est envisage comme une acquisition culturelle, conceptuelle et sociale 
(Carayon, 1991; Chauveau, 1991; Preteur & Sublet ,1989; Reuter, 2000) 
permettant k l’enfant d’acceder a un nouveau statut: celui d’utilisateur 
d’ecrit (Foucambert, 1987). Cette appropriation de nouveaux savoirs-faire 
implique que l’enfant comprenne les buts et fonctions de l’ecrit k la fois sur 
le plan social et pour son developpement personnel. II doit apprendre les 
codes et conventions qui sont propres k chaque type d’ecrit ainsi que les 
usages sociaux qui y sont lies. En decouvrant peu k peu 1’ usage que les 
lecteurs experimentes font des differents types d’ecrits, l’enfant va 
commencer k imaginer k quoi les capacites qu’il est en train d’acquerir 
pourront lui servir. II va pouvoir ainsi se projeter dans ces nouveaux roles 
et commencer k se representer lui-meme en tant que futur lecteur-scripteur. 
O ~ type de projet personnel (projet de lecteur , Chauveau & Rogovas- 
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Chauveau, 1994) est consider comme n^cessaire pour une appropriation 
veritable des connaissances de base que requiert fapprentissage du langage 
6crit. 

Dans cette optique, les troubles d’apprentissage de la lecture-6criture sont 
mis en rapport avec une conception tr£s technique et institutionnelle de la 
lecture et avec une incapacity h se repr£senter les fonctions de fecrit, a 
^laborer un projet personnel de lecteur, h adapter ses strategies de lecture- 
ecriture en fonction du but vise (Vasseur, 1987; Zwobada-Rossel, 1991). 

On voit done que ces diff^rents coufants theoriques proposent d’envisager 
l’apprentissage de la lecture-ecriture et les difficult^ qui y sont li6es sous 
des angles relativement diff^rents. Ces definitions multiples du developpe- 
ment et de ses troubles conduisent h. des conceptions tout aussi differentes 
de la pratique logopedique. Ces references diverses s’expriment ainsi 
notamment h travers la manure de realiser revaluation des capacites 
langagieres des enfants signals et les activites proposees dans le cadre des 
traitements. En schematisant un peu, on peut ainsi degager quelques 
caracteristiques specifiques qui, regroupees, donneraient les profils 
suivants. 

2. Differents profils de logopedistes: a chaque courant, un 
profil-type? 

Le logopediste «reparateur/depanneur» 

En suivant la logique du premier courant theorique presente, le logopediste 
va raisonner en terme de situation ^solution de probleme». II va dans un 
premier temps considerer le schema theorique general de traitement de 
l’ecrit dans son ensemble et identifier «la panne», e’est-^-dire les strategies 
deficitaires et les sous-systemes defectueux chez V enfant, ainsi que les 
procedes compensators mis en place. Ensuite, il va tenter de Sparer cette 
panne, en travaillant specifiquement sur la mecanique interne du/des sous- 
systemes incrimines. II proposera alors h fenfant un entrainement 
progressif sur la base de taches cibiees de difficultes croissantes, dont on 
suppose qu’elles impliquent le sous-systeme probiematique, en vue 
d’ameiiorer peu h. peu le fonctionnement de celui-ci et les performances de 
fenfant ( restauration ). Parallelement seront presentees d’autres activites 
permettant de developper des strategies de compensation , absentes du 
developpement normal, mais pouvant augmenter les performances de 
fenfant sans recourir au sous-systeme deficitaire (Valdois, 1995; Pierart, 
1997, pour des exemples). 
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Ce type d’ intervention, portant sur un champ restreint et claire ment d£fini, 
offre l’avantage d’etre tr£s pointue. Elle touche de ce fait directement au 
probleme identify. Ce type de proposition est Sgalement consid£r£ comme 
facilement Evaluable: on selectionne ou construit une tache qui doit 
permettre k 1’ enfant d’amdliorer ses performances dans un domaine precis 
et d£fini pr^alablement. Apr£s une p6riode determine, on peut re-tester les 
performances de l’enfant. Si celles-ci se sont am61ior6es, le traitement est 
jug£ efficace, si ce n’est pas le cas, il faut revoir soit le programme 
d’ intervention et trouver des autres activity susceptibles de faire plus vite 
progresser 1’ enfant (r66quilibrer les tentatives de restauration et de 
compensation), soit reconsid6rer le diagnostic: peut-etre que d’ autres sous- 
systemes sont Sgalement touches, annulant les b6n6fices de 1’ intervention 
cibl£e sur le premier domaine. Valdois (1995) insiste d’ailleurs sur 
l’importance de l’investigation diagnostique, qui n6cessite un temps 
considerable et sera poursuivie parall£lement au debut du traitement, 
permettant d’ajuster celui-ci k la precision croissante de la definition du 
trouble, toujours specifique k un enfant. 

Ce type d’approche presente un cote tres seduisant par son caract£re 
systematique et organise, mais souieve quelques questions: comment 
seiectionner dans chaque cas les taches qui seront les plus pertinentes? k 
quelle frequence faut-il reevaluer l’efficacite de la prise en charge? Quel 
temps accorder k 1’ enfant pour reussir la tache avant de lui en proposer 
d’ autres? et surtout que proposer aux enfants si nombreux qui presentent 
des deficits k des niveaux multiples (Mousty et al , 1994)? par quoi 
commencer? faut-il travailler sur un domaine, puis un autre d£s que les 
performances s’ameiiorent et ainsi de suite - et dans ce cas comment 
choisir l’ordre des priorites? ou proposer un panachage des le depart, avec 
1’ inconvenient de ne consacrer que peu de temps k chacun des domaines et 
done risquer de diluer l’efficacite des differentes interventions? Est-ce que 
certains enfants ne risquent pas de «coller» k des propositions syst6ma- 
tiques de manure mecanique? Comment faire alors pour les aider k s’en 
distancer par la suite et reutiliser ces nouvelles capacites dans des activity 
fonctionnelles ou elles prendront pleinement leur sens (Reuter, 2000)? En 
outre, il faut encore contoumer le probleme de tous ces enfants si blesses 
qu’ils ne peuvent supporter de se retrouver une nouvelle fois confronts 
directement k leurs manques et leurs incapacity comment leur presenter 
ce type de demarche sans qu’ils se sente nt d6munis face au travail demand^ 
et incapables de r^pondre k nos attentes, comment 6viter les reactions 
habituelles d’opposition, de rejet, les tentatives d’6chappatoires par un 
discours qui se disperse? 
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Le logopediste «socratiqu&» 

En s’appuyant sur les principes de la deuxi&me perspective, le logopediste 
table sur une reorganisation globale du fonctionnement langagier de 
l’enfant sur le plan de la modality 6crite. Lors du bilan, le logop6diste tente 
de definir les hypotheses 61abor6es par l’enfant sur le fonctionnement de 
notre systeme d’6criture ainsi que sur la maniere de decoder ou de produire 
des messages Merits, en s’ inspirant par exemple des 6preuves exp6rimen- 
tales classiques (Ferreiro, 1988). Dans cette optique, e’est moins les 
manques de l’enfant que les capacity qu’il a su d6velopper qui sont 
identifies. Les propositions visent ensuite a renforcer les competences de 
l’enfant, a les etendre au maximum et jusqu’& leurs limites, contraignant 
ainsi l’enfant k en eiaborer de nouvelles tout en reorganisant ses 
connaissances et savoirs-faire anterieurs. Une demarche frequente consiste 
a inciter l’enfant k verbaliser et clarifier son hypothese de depart, puis a 
tenter de creer chez lui un conflit cognitife n proposant exemples et contre- 
exemples pour le contraindre k preciser, reformuler, ou redefinir son 
hypothese. 

Ce type d’approche seduit par son cote tres valorisant pour 1’ enfant, 
reconnu pour ce qu’il sait faire et ce qu’il est parvenu k construire. Cette 
demarche a pour but de lui (re)donner confiance a la fois dans ses capacites 
k acquerir des connaissances, a faire face k un probleme et k trouver les 
moyens de le resoudre. En mettant l’accent sur les conceptualisations de 
l’enfant, cette perspective donne une place centrale a ce dernier. Ainsi, 
e’est bien chaque enfant, avec ses propres particularity, qui est consid6r6 
de ce point de vue. Des lors, il en resulte que toute proposition ne peut etre 
qu’individuelle ou tout au moins adapt6e, pens6e pour un enfant sp6cifique, 
k un moment donn6 de son d6veloppement. 

II s’ensuit que cette conception de la pratique exige une grande 
disponibilite d’esprit et de temps pour suivre chaque enfant dans 
Involution de ses conceptualisations et lui proposer des taches susceptibles 
de soutenir et de nourrir le d6veloppement de son raisonnement. Mais la 
tentation peut etre grande, en cherchant a situer l’enfant par rapport aux 
6tapes de conceptualisation d6crites dans la litt£rature, de trop vite «ficher» 
celui-ci en fonction de ses productions, et de ressortir des activity-types 
qui ont dejk fait leurs preuves aupres des enfants pr6c6dents aux prises avec 
le meme genre de difficultes. Quelle est alors la part v6ritablement prise en 
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compte des conceptions propres h Fenfant particulier assis en face de nous 
dans le bureau? Cette demarche demande dgalement, dans une grande part 
des taches proposes h 1’ enfant, des capacities mdtalinguistiques et surtout 
des capacities a verbaliser ses reflexions et ses procedures, ce dont il n’est 
pas toujours capable, en particulier si ses difficulties ne se limitent pas au 
domaine de l’ecrit mais s’etendent a Fensemble de la sphere langagi^re. 
Comment done 6viter une nouvelle mise en difficult^ de celui-ci? De plus, 
certains enfants peuvent etre tr£s d£contenances par le questionnement d’un 
adulte qui les invite a raisonner sans leur donner de reponses. Que faire 
alors si Fenfant s’enferme dans un mutisme ou r£pete inlassablement «je 
sais pas»? Comment dynamiser ceux qui se pr£sentent avec une attitude 
inhib£e, voire deprim^e? D’ autre part, la comprehension metalinguistique 
du systeme ecrit et la verbalisation de ses propres strategies peuvent-elles 
garantir h coup sur un traitement performant? Peut-on etre certain que 
«bien decrire» permettra de «bien faire»? 

On voit bien h travers toutes ces interrogations que quelle que soit Foption 
adoptee, on se retrouve h la fois devant des pistes interessantes mais aussi 
des limites evidentes. Avant de relever celles decoulant de la troisieme 
perspective, nous allons presenter prealablement quelques elements de 
theorie et de recherche de ce dernier courant, sans doute moins connu que 
les deux premiers presentes. 

3. Perspective socio-cognitive 

Comme cela a 6t€ evoque plus haut, cette perspective met F accent sur 
les aspects sociaux et culturels de la lecture-6criture. Elle souligne la 
diversity des pratiques, variant notamment selon les situations de 
communication et les buts poursuivis par le producteur d’6crit ou le lecteur. 
Elle cherche 6galement h mettre en Evidence Finfluence de 
Fenvironnement socioculturel, en particulier familial et scolaire, sur 
F acquisition de la lecture-6criture, et cela plus particuli£rement au travers 
des representations 61abor6es par les enfants, au cours de leur 
apprentissage. C’est ce domaine des representations que nous allons 
developper maintenant, en relevant quelques points qui nous paraissent 
particulierement importants: en quoi consistent les representations des 
enfants sur la lecture-ecriture et son apprentissage? Comment celles-ci 
evoluent-elles? Quels sont les facteurs intervenant sur cette evolution? Ces 
representations ont-elles une influence sur F apprentissage meme du 
langage ecrit? Quelle est la part de ces aspects socio-cognitifs dans les 
troubles parfois observes? 
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Les representations des enfants sur la lecture-ecriture 

Le domaine des representations comprend F ensemble des id£es 61abor6es 
par les apprenants, ici en 1’ occurrence les enfants, sur la lecture-ecriture, 
ses fonctions, les differentes pratiques qui y sont liees, son apprentissage, 
etc. Ces idees ne sont evidemment pas directement observables mais 
peuvent s’inf£rer des conduites des enfants et surtout du discours de ces 
demiers (voir exemples 1 et 2 ci-apres). 

Se representer en quoi consistent la lecture-ecriture et ses fonctions riest 
pas du tout evident pour les apprentis-lecteurs. Leurs premieres idees, 
souvent eiementaires, vont devoir se completer, parfois se modifier. Ce 
processus va se poursuivre tout au long des apprentissages, par les 
nouvelles experiences que va faire Fenfant face h. Fecrit (voir § IV). 
L/eiaboration et Fevolution des representations dependra egalement en 
grande partie de ce que Fenfant pourra observer des pratiques des lecteurs 
qu’il cotoie, de ce qui se dit sur la lecture dans son entourage. On peut done 
s’attendre h une forte influence des representations collectives, notamment 
du milieu familial et du milieu scolaire, sur celles de Fenfant. 

Facteurs influengant les representations 

Selon les premieres recherches effectuees dans ce domaine, il apparait que 
quatre facteurs principaux semblent influencer les representations des 
enfants. II s’agit, pour les facteurs extemes, du milieu socioculturel et 
familial, et du type d’enseignement propose, et pour les facteurs propres h. 
Fenfant, de l’age de ce dernier et de ses capacites en lecture (Niederberger, 
1997). Si ces differents facteurs meriteraient d’etre plus clairement definis 
et si les premiers resultats ne permettent pas de determiner veritablement le 
poids de chacun d’eux, certaines constantes peuvent toutefois d€)h etre 
mises en evidence. Ainsi, Fenvironnement socioculturel de Fenfant semble 
jouer un role preponderant et determiner pour une large part les 
representations de celui-ci concemant par exemple les fonctions de la 
lecture-ecriture. On reieve en effet generalement chez les enfants de milieu 
«defavorise» des definitions essentiellement instrumentales de la lecture, 
renvoyant aux notions de «technique» et de «necessite sociale», auxquelles 
s’ajoutent parfois F6 vocation du plaisir de connaitre des histories. A 
F inverse, les enfants de milieu «favorise» decrivent davantage la lecture 
comme un moyen de developper leurs connaissances et comme faisant 
partie des loisirs (Preteur & Carayon, 1986; Carayon,1991; Preteur & Vial, 
1997). L’enseignement, et plus particulierement le type de p£dagogie 
adopts («traditionnelle» ou «innovante»), semble avoir une incidence 
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notamment sur les capacity des jeunes enfants k evoquer les fonctions 
diff^rentes des livres (Sublet & Preteur, 1988). 

En outre, les representations paraissent evoluer egalement en fonction de 
Page et du niveau de lecture de Fapprenant. Ainsi, les jeunes enfants, 
lecteurs debutants, confronts a l’apprentissage du code, restent centres sur 
la technique et semblent avoir des representations essentiellement 
«technico-scolaires», alors que les plus ages qui ont depasse ce stade et 
acquis d6]k une certaine maitrise de la lecture, evoquent plus souvent le 
plaisir qui peut y etre associe (Carayon, 1991; Ecalle, 1997). D’autres 
recherches sont cependant necessaires pour tenter de determiner dans 
quelle mesure «Fage» (maturite cognitive? experiences de vie?) k lui seul 
peut influencer les representations de Fapprenant, independamment des 
progres en lecture-ecriture. 

Influence des representations sur V apprentissage du langage 
ecrit 

Si les representations semblent se modifier au cours de 1* apprentissage de 
la lecture-ecriture, on peut se demander egalement k F inverse dans quelle 
mesure celles-ci participent aux progres de F enfant dans cet apprentissage. 
Le role des capacites metalinguistiques en general dans F acquisition de la 
lecture est largement reconnu (voir notamment Gombert, 1990). Cette 
influence est classiquement envisagee de trois manures differentes, selon 
les auteurs. Les capacites metalinguistiques peuvent ainsi etre considers 
soit comme un pre-requis indispensable au developpement des capacites en 
lecture, soit comme resultant de cet apprentissage ou encore comme se 
developpant paralieiement et en interaction avec celui-ci. En ce qui 
conceme le domaine specifique des representations sur la lecture-ecriture, 
on retrouve ces positions contrastees. Ainsi pour Chauveau et Rogovas- 
Chauveau (1989) Fenfant doit d’abord construire des representations 
suffisamment precises sur les fonctions de la lecture-ecriture et la manure 
d’apprendre k lire avant de pouvoir entrer dans F apprentissage du code. 
D’autres auteurs (Preteur & Sublet, 1989; Carayon, 1991; de Week & 
Niederberger, 1996) font plutot l’hypothese d’une interaction entre 
representations et capacites en lecture, et postulent des liens reciproques 
par lesquels les deux types de capacites se renforceraient l’une V autre. 
Selon Carayon (1991), de bonnes competences en lecture donnent la 
possibilite k Fenfant de lire plus facilement et plus rapidement davantage 
de choses. L’enfant va profiter de plus en plus d’experiences varies qui 
vont l’enrichir et lui permettre de prdciser ses representations. Inversement, 
des representations precises et adequates des buts de la lecture donnent une 
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forte motivation k V enfant et fincitent k lire plus souvent. Ces pratiques 
fr^quentes permettent une amelioration plus rapide des performances. 

Actuellement, si les r£sultats des premieres recherches confirment claire- 
ment le lien suppose entre ces deux types de capacites (Niederberger, 
1997), ceux-ci ne permettent pas de determiner la nature de ce lien et done 
de trancher parmi les positions presentees. 

Representations de la lecture-ecriture et troubles du langage ecrit 

La relation entre capacites en lecture-ecriture et representations de cette 
activite conduit k s’interroger sur le type de representations eiaborees par 
les enfants qui manifestent des difficultes dans P apprentissage de l’ecrit: 
ces representations sont-elles differentes de celles des autres apprenants? 
quel role jouent-elles dans les difficultes relevees sur le plan des apprentis- 
sages? 

Plusieurs recherches reievent fexistence de difficultes sur le plan des 
representations associees aux difficultes en lecture-ecriture. Ainsi, 
Chauveau & Rogovas-Chauveau (1989) ont clairement mis en evidence 
que les apprentis-lecteurs de CP qui ont des representations peu adequates 
de la lecture-ecriture, de son apprentissage et de ses fonctions, sont ceux 
qui ont egalement le plus de peine face k l’ecrit en fin d’annee scolaire. Ces 
auteurs observent notamment des reponses renvoyant k des representations 
institutionnelles des fonctions de la lecture: pour ces enfants, savoir lire 
serait utile avant tout pour Pecole. Ils evoquent la necessite de savoir lire 
pour passer au cours suivant, pour ne pas doubler, pour avoir de bonnes 
notes, pour satisfaire la maitresse et les parents, etc. Les auteurs reievent 
Egalement des justifications qui toument en rond , oii le but de 1 * activite et 
P activite elle-meme se confondent: «apprendre a lire, 9 a sert pour lire, pour 
la lecture». En ce qui conceme les representations de P apprentissage de la 
lecture-ecriture, ils notent des reponses evoquant une demarche passive de 
V apprenant (la maitrise de la lecture serait un attribut de Page p. ex.) ou 
renvoyant k des pratiques peu pertinentes (apprendre par cceur, epeler, etc.). 
D’ autres chercheurs constatent que les mauvais lecteurs plus ages ne 
peu vent decrire les finalites de l’ecrit et facte de lire de maniere precise 
(Zwobada-Rosel, 1991; Sylvanise, 1993). De meme, une recherche-action 
menee dans une institution genevoise (Comaz, 1993) reveie que les enfants 
avec des troubles importants d’ apprentissage, notamment en lecture, ont 
eiabore des representations comparables k celles d’ enfants plus jeunes 
presentant eux aussi des difficultes dans cet apprentissage. Nos propres 
observations (Niederberger, 1995, 1997) vont egalement dans ce sens: les 
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representations des enfants signals pour difficultes dans Fapprentissage de 
recrit soit renvoient h des definitions non fonctionnelles (exemples 1, 2a, 
2b), soit manquent de precision et restent trop partielles (exemple 2c). 

exemple 1 ) 

(a quoi $a sert de lire?) pour faire les devoirs (maman pourquoi elle lit?) pour faire les 

devoirs avec mon frfcre/ pour travail ler avec lui (S. 7 ans) 

(exemple 2 ) 

(comment tu fais pour apprendre a lire?) 

(a) - je dis les lettres (M. 7 ans) 

(b) - je fais des S (S. 7 ans) 

(c) - faut d’abord faire le son pi c*est comme 9 a que tu sais lire (Comment on fait le son?) 

c’est en le savant (Comment on sait?) je sais pas (G. 7; 10 ans) 

Ainsi, les representations des enfants en difficulte d’apprentissage de fecrit 
sont differentes (moins precises, non fonctionnelles, partielles, etc.) de 
celles des enfants qui apprennent h lire sans peine. On peut alors se 
demander dans quelle mesure celles-ci constituent une part du probieme. 
Pour certains auteurs, ces representations inadequates pourraient etre la 
cause principale des difficultes dans le debut des apprentissages. Ainsi, 
pour Chauveau & Rogovas-Chauveau (1989) 

«la r^ussite en lecture au C.P. est fonction du «niveau conceptuel» des 61fcves sur quatre 

questions c\6s: les fonctions de l’ 6 crit et de la lecture, .la nature de 1 ’acte de lire, le 

fonctionnement de notre syst&me d’ 6 criture, la manure d’apprendre h lire.» (p. 10 ) 

L’enfant ne peut devenir lecteur, selon ces auteurs, tant qu’il n’a pas com- 
pris les buts de cet apprentissage. Par ailleurs, des representations erronees 
empecheraient tout progres, enlisant l’enfant dans une impasse cognitive 
dont il ne pourra que difficilement sortir par lui-meme (Rose, 1994). 

Dans le meme sens, nous avons releve plus haut la forte influence des 
representations collectives, en particulier celles du milieu familial et du 
milieu scolaire sur celles de l’enfant. Or ces representations de provenances 
diverses peuvent parfois entrer en contradiction les unes avec les autres et 
constituer ainsi une source potentielle de conflits et confusion pour 1’ enfant 
(Preteur & Vial, 1997). Ainsi F., 7;9 ans, que nous avons eu V occasion 
d’ observer, nomme toujours les lettres avant de tenter de dechiffrer ce qui 
est ecrit («un m, un a, /ma /») parce que c’est ce que ses parents lui ont 
montre. On comprend bien que renoncer h cette croyance et cette pratique 
d^passe alors largement le domaine du cognitif. 

Sans adherer h l’hypothese causale forte decrite ci-dessus, on peut penser 
tout comme Carayon (1991) que les difficultes observ^es au niveau des 
representations contribuent en partie aux difficultes survenant dans 
fapprentissage de la lecture. En effet, selon cet auteur, les enfants ne 
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parvenant pas k se representer pourquoi ils doivent apprendre k lire, leur 
motivation k apprendre reste trop limit^e pour leur permettre de d^passer 
toutes les difficult^ de la tache. Toutefois, dans le cadre d’une hypoth£se 
d’ interactions reciproques, Fauteur postule 6galement en retour une 
influence inverse, les enfants enlists dans leurs vaines tentatives de 
maitrise de la technique n’arrivent pas k tirer profit de cette activity et done 
k se la repr^senter dans une perspective fonctionnelle. 

On constate que les enfants 61aborent tr£s tot des representations sur la 
lecture-ecriture et son apprentissage. Ces premieres idees, partielles et peu 
eiabor£es, tiroes de leurs premieres experiences et fortement influencees 
par les pratiques des lecteurs qui les entourent vont se completer k mesure 
qu’ils progressed dans ces apprentissages. Parfois cependant les progrds 
attendus ne se realised pas, F enfant se retrouve en echec et ne parvient pas 
k developper les capacites necessaires pour acceder k Fecrit par lui-meme. 
Paralieiement, on note que ses idees sur la lecture-ecriture sont peu 
adequates ou encore trop incompietes. Pour tenter de clarifier ces liens 
entre representations et capacites en lecture, nous avons mene, en 
collaboration avec G. de Week, une recherche portant cette fois non plus 
comme les precedentes sur les fonctions de Fecrit, mais sur les pratiques 
sociales de lecture (Niederberger & de Week, 1999; Niederberger, 1997; de 
Week & Niederberger, 1996, 1997), dont nous allons evoquer ici quelques 
aspects. 

4. Les representations des enfants sur les pratiques sociales 
de lecture-ecriture 

Dans une perspective socio-cognitive, on considere, nous Favons vu, que 
Fapprenant doit s’approprier les pratiques culturelles li£es k Fecrit et 
notamment d£couvrir Fusage social ou personnel des diff£rents types 
d’£crits. C’est le d^veloppement de ces connaissances que nous avons tent£ 
de mettre en Evidence chez les enfants dans cette recherche. Ceux-ci ont 6t6 
interrog£s sur des Merits de leur environnement, en particulier sur la 
situation sociale de production et d’ utilisation propre k chaque type d’6crit. 
Les buts de cette etude sont d’une part d’observer comment ces 
connaissances se construisent chez les jeunes enfants et d’ autre part de 
verifier si on peut mettre en Evidence un lien avec le d6veloppement des 
capacites en lecture et les difficultes qui y sont parfois li£es. Les 
representations des pratiques de lecture 6voluent-elles au cours des 
premieres etapes de Fapprentissage de Fecrit au fur et k mesure des progres 
de Fenfant? De bonnes capacites en lecture sont-elles toujours associ£es k 
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de bonnes capacity de representations et inversement? Quelles differences 
y a-t-il entre les representations des bons et mauvais lecteurs? 

Notre hypothese generale est que des enfants qui ont des capacites en 
lecture differentes devraient avoir des representations differentes, cette 
difference se manifestant notanunent en terme de degre de precision d’une 
part et de differenciation d’ autre part (voir ci-dessous). Corollairement, des 
enfants qui ont des capacites en lecture comparables devraient avoir des 
representations comparables. A cette fin, nous avons interroge des enfants 
de degres scolaires differents, ne presentant pas de difficultes 
d’apprentissage, ainsi que des enfants et adolescents ayant des difficultes 
importantes de lecture et suivant soit un traitement logopedique soit une 
scolarite speciale (ou les deux) 2 . Au total 55 enfants et adolescents ont ete 
rencontres. Nous les avons repartis en 6 groupes selon leur degre scolaire et 
leurs performances en lecture h 2 epreuves (TEL-CP, Giribone & Hugon, 
1987; LMC, Khomsi, 1990): 

- 2 E : 6 enfants de 2e enfantine de 5;6 ans (pre-lecteurs) 

IP: 9 enfants de lere primaire de 6;6 ans (lecteurs debutants) 

2P: 12 enfants de 2e primaire de 7;6 ans; leurs resultats aux tests sont 
conformes au degre scolaire (bons lecteurs) 

LI: 1 1 mauvais lecteurs de 8 ans; leurs resultats sont significativement 
inferieurs h ceux des enfants de 2P 

L2: 6 quasi non lecteurs de 8 ans; les tests n’ont pu etre realises 
entierement 

ADOS: 6 adolescents mauvais lecteurs de 14 ans; leurs resultats sont 
equivalents h ceux du groupe 2P 

Ainsi nous pouvons comparer: 

des enfants d’ages differents se situant h des moments determinants de 
fapprentissage de fecrit (2 E /1P/2P) 

des enfants de meme age mais ayant des capacites en lecture 
differentes (2P/L1/L2) 



2 




Cette recherche n’aurait pu etre r6alis6e sans la pr^cieuse collaboration de collogues 
logop^distes travaillant au SMP et en priv6 & Geneve et d’enseignants de classes 
ordinaires et sp6cialis6es. Des £tudiantes de I’Universit^ de Geneve ont £galement 
particip^ au recueil et & 1’analyse des donn^es. Qu’ils soient tous remerci^s pour leur 
contribution. 
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- des enfants d’ages diff^rents mais ayant des capacity en lecture 
comparables (2P/ados) 3 

Afin de mettre en Evidence leurs connaissances des diff£rents types d’ Merits 
sociaux et leurs representations des pratiques sociales de lecture-6criture, 
nous leur avons pr6sent6 diff£rents types d’ Merits presents dans la vie 
quotidienne 4 , d’ usage prive ou social, et nous leur avons pos6 une s£rie de 
questions. Ce questionnaire, CO119U plutot comme un canevas d’entretien, 
porte notamment sur la situation sociale de production et d’ utilisation 
propre h chaque type d’6crit (qui a ecrit? pour qui? pour quoU dans quel 
but? qui regarde? etc.). 

Les r£ponses ont analysees pour chaque question s6par6ment, selon les 
deux entires de precision et de differentiation, d6finis ainsi: 

a) degr£ de precision 

Les reponses ont 6t6 regroup^es en plusieurs categories en fonction de leur degre 
de precision. Par exemple, pour la question relative au producteur de chaque type 
d’^crit (qui a ecrit?), trois categories ont ete retenues: 

general: reponses tr£s generales (ex: un monsieur, une dame, des gens) 

precis: reponses evoquant une categorie precise de personnes (ex: la dame de la caisse, 
des copains, le docteur, sa secretaire), reponses li^es au but de l’ecrit (ex: celui qui va 
faire les courses (liste de commissions); une personne qui vend des meubles (publicite), 
reponses faisant reference h 1’ ecrit particular (ex: V enfant identifie sur la couverture d'un 
catalogue le nom du magasin qui l 'a produit) 

non reponse; l’enfant ne repond pas ou dit qu’il ne sait pas; reponses inclassables 

b) indice de differenciation 

Cet indice correspond au n ombre de reponses differentes donnees par un enfant pour 
chaque question. II permet de voir si l’enfant se represente une situation spedfique de 
production pour chaque type d’ecrit presente ou si au contraire il ne s’en fait qu’une idee 
indifferenciee. Un enfant qui donne des reponses identiques pour presque tous les objets 
aura un indice faible, alors qu’un enfant qui donne des reponses differentes pour chaque 
objet aura un indice elev4. 

Cet indice complete utilement le critere (a). En effet, un enfant peut donner des reponses 
precises mais pen differenciees, en repondant par exemple invariablement «papa» ou «un 
joumaliste» pour la majorite des ecrits. 



3 Cette comparaison se limite aux performances des sujets des deux groupes aux tests 
retenus. II n’est pas exclu que leurs capacites en lecture soient differentes sur d’autres 
aspects que ceux evalues 

4 9 au total: boite de com flakes, carte d’ invitation, liste manuscrite de commissions, carte 
de rendez-vous de medecin, catalogue de jouets, magazine TV, concours de coloriage, 
publicite pour une vente de tapis, ticket de caisse d’un magasin d’ alimentation 
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1. Quelques resultats generaux 

Les resultats, de manure generate, permettent de confirmer le lien d6j& 
d^montre par d’autres recherches entre capacity en lecture et 
representations. Concemant les questions sp£cifiques soulev^es dans cette 
recherche sur revolution des representations au cours des premieres etapes 
de l’apprentissage de l’6crit et les differences entre les bons et mauvais 
lecteurs, nous pouvons relever les points decrits ci-dessous. 

la Evolution des representations au cours des premieres etapes de 
l’apprentissage de l’ecrit 

Les questions relatives a la situation de production/utilisation ont souvent 
mis en difficult^ les enfants interrogy, si l’on en juge par le nombre 
important de r^ponses erron£es ou tr&s g£n6rales relev£es chez tous les 
enfants, auxquelles s’ajoutent de nombreuses non r£ponses chez les plus 
jeunes. On voit done bien que ces connaissances sont loin d’etre 6videntes 
pour les apprentis-lecteurs et qu’elles se construisent progressivement. 

De fait, l’analyse des r6ponses des enfants pr6-lecteurs, lecteurs debutants 
et bons lecteurs (2 E /1P/2P) nous permet de mettre en Evidence une 
Evolution des representations des pratiques de lecture-6criture au cours de 
cette p^riode, avec un changement particuli&rement important au moment 
ou l’enfant devient un lecteur autonome (2P). Les r6ponses de ce groupe 
sont significativement a la fois plus precises et plus differences que celles 
des enfants plus jeunes, au-del& des differences individuelles qui sont 
encore parfois importantes. 

lb Differences entre les representations des bons et mauvais 
lecteurs 

Tous les mauvais lecteurs interrog6s, malgr£ leurs difficulty importantes 
sur le plan des apprentissages, peuvent se repr£senter en partie les 
diff£rentes situations sociales de production/utilisation d’6crit. Toutefois, 
les representations qu’ils 61aborent semblent moins precises et moins 
differenciees que celles des pairs bons lecteurs de leur age (surtout pour les 
quasi non-lecteurs (L2), le groupe LI ayant des resultats interm^diaires) et 
en partie comparables h celles d’enfants plus jeunes mais ayant des 
capacity en lecture-yriture 6quivalentes (comparison ADOS/2P). 

A titre d’ illustration, nous allons presenter quelques resultats d£tailiy 
concernant la question relative au producteur ; qui sont particulierement 
repr6sentatifs de l’ensemble des ryultats obtenus (pour d’autres donn£es 
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voir Niederberger & de Week, 1999; Niederberger, 1997; de Week & 
Niederberger, 1996, 1997). 

2. Les representations des enfants concernant le producteur de 
differ ents types d’ecrits 

Pour chaque £crit pfesente, nous avons demand^ h l’enfant d’imaginer qui 
avait pu lfecrire (qui a ecrit ga?). Par la suite, nous avons calculi le 
pourcentage de feponses dans chaque cafegorie (g£n£ral, precis, non 
feponse), pour chaque groupe de sujets. De meme, nous avons calculi un 
indice moyen de differentiation des feponses pour chaque groupe (ID). 

2a Evolution des representations au cours des premferes etapes de 
l’apprentissage de 1’ ecrit 

La question du producteur est encore tfes difficile pour les plus jeunes 
sujets: dans presque 2/3 des cas, les enfants de 2 E ne peuvent fepondre & la 
question ou disent simplement «je ne sais pas» (60%). Leurs feponses sont 
6galement tfes peu differenefees (ID: 1.3 pour 7 objets). De fait, ceux-ci 
semblent faire face h. la difficult^ de deux manferes differentes, soit en 
fepondant sysfematiquement «je sais pas», soit en fepondant invariable- 
ment la meme chose (feponses pfecises mais identiques, «l' auteur », en 
1’ occurrence pour deux petites filles). Toutefois, deux objets semblent don- 
ner lieu h des feponses un peu plus pfecises. II s’agit de la liste de commis- 
sions et du ticket de caisse, pour lesquels on peut supposer que les enfants 
ont pu avoir 1’ occasion d’ observer concfetement le producteur au moment 
de la production. 

Un an plus tard (IP), meme si les non feponses restent tfes ffequentes 
(45%), elles diminuent au profit des feponses tfes g£n£rales (21%). Le 
pourcentage de feponses pfecises est stable (33-34%) mais la qualife de ce 
type de feponses a change. On n’observe plus de feponses identiques et 
sysfematiques dans le groupe IP. Ces feponses pfecises permettent 
maintenant de distinguer des Merits produits dans le cadre familial (la carte 
d’ invitation, la liste de commissions Merits par «les mamans, les papas, les 
enfants ») de ceux produits industriellement (le programme TV, le 
concours, la publicity, le ticket de caisse Merits par «Vediteur, celui-la du 
magasin, Vordinateur a la Migros , etc.»). Face h. cette question qui reste 
difficile, on observe h. nouveau deux strategies possibles: les enfants qui 
fepondent «je sais pas», comme les plus jeunes, et ceux qui donnent des 
feponses tfes generates. 
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Dans le groupe de 2P, la lecture commence h etre bien maitris6e et les 
enfants donnent beaucoup plus souvent (dans 2/3 des cas) des reponses 
precises. Parmi ces demteres, une nouvelle categorie de reponses apparait: 
les reponses faisant explicitement reference a recrit (19% de l’ensemble 
des reponses). Les reponses des enfants sont par ailleurs beaucoup plus 
diversifies (ID: 5.2 pour 9 objets). L’analyse des reponses evoquant une 
categorie precise de personnes met en Evidence la meme dichotomie que 
chez les enfants de IP entre les productions familiales et industrielles. En 
outre, le programme TV est traii desormais k part, avec des reponses 
difirencies evoquant les joumalistes. Idem pour la carte de rendez-vous 
de nidecin. On voit done que les representations des enfants concemant le 
producteur se picisent et se difirencient de plus en plus. Cependant, on 
note des differences interindividuelles tr£s importantes k Tinterieur de ce 
groupe pour cette question. Par exemple, on reive 0 k 66% de reponses 
evoquant une categorie precise de personnes selon les enfants. 

Ainsi, on constate au cours de ces trois annees importantes pour 
l’apprentissage de recrit, une evolution tout k fait interessante des 
representations concernant le producteur dtecrit, avec une diminution pro- 
gressive du nombre de non reponses (60%, 45%, puis 22%), une diversifi- 
cation des reponses precises, permettant une distinction de differents types 
de producteurs de plus en plus specifiques, et remergence en 2P de 
reponses faisant explicitement reference k 1’ecrit propose. 

2b Differences entre les representations des bons et mauvais 
lecteurs 

Les reponses des enfants des groupes LI et 2P sont tr£s comparables pour 
cette question mais se differencient par contre clairement de celles des plus 
mauvais lecteurs (L2). En effet, pour ces derniers, les reponses se 
repartissent sur les trois categories, avec une majorite de reponses 
generates, tandis que pour les deux autres groupes une categorie est 
nettement plus representee, celles des reponses precises. A l’interieur de 
cette demtere, on trouve de nombreuses reponses faisant reference k recrit, 
pratiquement absentes dans le groupe L2 (2P=19%, Ll=17%, L2=6%). 
Ainsi, pour cette question, on observe des representations differentes 
(moins precises) seulement pour les plus mauvais lecteurs. 

Si Ton compare les reponses des groupes 2P et ADOS, on constate que 
dans I 1 ensemble, les resultats sont trds semblables (aucune difference 
significative). Les sujets donnent tous une majorite de reponses precises. 
Dans les deux groupes on observe des reponses faisant reference k recrit. 

O 
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Les iponses des adolescents interrog^s ne se distinguent done pas de celles 
des enfants plus jeunes ayant des capacities en lecture comparables en terme 
de precision. Par contre, les adolescents donnent des iponses plus 
diversifies que les enfants de 2P, presque sp£cifiques h chaque type dicrit 
(ID: 8 vs 5.2 pour 9 objets). 

3. Synthese des resultats 

De manire g£n£rale, cette recherche confirme done P existence d’un lien 
entre capaciis en lecture et capaciis de representations. En particulier, ces 
deux types de capaciis semblent evoluer en parall&le au fur et h mesure 
que l’enfant grandit et qu’il progresse dans ses apprentissages. Un toumant 
d^cisif parait atteint entre 7 et 8 ans, lorsque Penfant devient un lecteur 
autonome. Ses representations des pratiques de lecture-ecriture deviennent 
alors beaucoup plus precises et difirencies, sans doute parce qu’il peut se 
referer concretement h ses premieres experiences personnelles dans ce 
domaine. Cette correlation entre capacites en lecture et capacites de 
representations apparait egalement h travers les reponses des differents 
groupes de mauvais lecteurs, qui laissent supposer que ces derniers ont 
eiabore des representations souvent moins precises et moins difirencies 
que leurs pairs. Cependant, Page semble jouer un role egalement par 
rapport h ces capacites et compenser en partie le manque d’experiences 
personnelles de lecteur, puisque les representations des enfants de meme 
age mais ayant des capacites en lecture differentes (2P/L1) ne sont pas 
toujours significativement differentes, contrairement h ce que nous 
postulions, et que les representations des adolescents sont plus diversifies 
que celles des enfants ayant des capacites en lecture comparables (2P). II 
reste alors h determiner plus preeminent comment intervient ce second 
facteur. 

Si P interaction entre capacites en lecture et representations des fonctions et 
des pratiques de cette activii est desormais une evidence, et que Pon 
soup?onne que ces demieres contribuent au moins en partie aux difficulis 
rencontiies par certains apprenants, alors se pose la question de la 
pertinence d’une intervention clinique sur ce plan spedfique. Est-ce qu’un 
travail h ce niveau est utile dans le cadre d’un traitement logopedique? 

5. Interventions logopediques et perspective socio-cognitive 

Depuis quelques ann£es d£j&, ce questionnement transparait dans une part 
des pratiques des logop^distes travaillant avec des enfants manifestant des 
difficulis dans Papprentissage de la lectureicriture. Tout comme pour les 
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deux courants thtoriques prtsentts prectdemment (§11), on peut dtgager 
quelques grandes lignes des interventions se rtftrant directement h cette 
perspective. 



Le logopediste «metteur en sens» 



En gardant le point de vue propre au courant socio-cognitif, le logopediste 
cherche h tvaluer le sens que Tenfant donne h. Tapprentissage de Ttcrit. II 
tente de determiner si celui-ci en a per$u les buts h long terme, sur le plan 
social. II evalue egalement les connaissances des conventions liees h Ttcrit 
et ses differents supports (competences pragmatiques et conventions 
sociales). Par son intervention, il tente de faire prendre conscience h 
1 enfant des utilites de cet outil qu’est Tecrit. II s’agit alors de replacer 
Tapprentissage de ces techniques hautement specialisees dans un contexte 
plus large et de faire apparaitre les avantages personnels et socio- 
professionnels attaches h cette conquete. On cherche alors h ce que T enfant 
puisse s’approprier Ttcrit pour son dtveloppement personnel (prise 
d’informations, aide-memoire, elaboration et mise en forme de la pensee, 
etc.). De meme, on vise a lui permettre d’investir Tecrit dans ses fonctions 
sociales (communications personnelles ou officielles, contrats de vente, 
demande d’emploi, etc.). Concrttement, le travail propose h Tenfant se 
base essentiellement sur des discussions autour de ces themes, en se 
referant eventuellement h des ecrits que Tenfant peut manipuler, comme 
c’est le cas dans notre recherche. Ce type de travail comprend egalement 
des activites de lecture ou de production ecrite ayant un reel enjeu 
communicatif (p. ex. lettre h un ami absent, message laisse aux autres 
occupants de la salle, recherche sur Internet, etc.), en suivant les 
preoccupations ou les inttrets immediats de Tenfant. 



Comme pour la perspective constructiviste, le point de vue de Tenfant a 
une importance centrale, non seulement puisqu’on part h nouveau des idees 
de celui-ci pour le pousser h les developper, les comparer, les modifier, 
mais aussi parce que les fonctions de Ttcrit ne peuvent se comprendre que 
par rapport au propre projet de lecteur-scripteur de Tenfant, et en 
confrontant celui-ci avec les pratiques attributes aux autres personnes de 
rtftrence, qui peuvent etre soit de T entourage de Tenfant, soit des 
reprtsentants d’un groupe p.ex. professionnel (les journalistes, les 
footballeurs, etc.). Cette approche se caracttrise aussi par une acceptation 
des idees de Tenfant pour elles-memes, sans jugement. Certes, pour les 



conventions lites h Ttcrit et ses difftrents supports on peut avoir certaines 
attentes en terme de connaissances h construire de la part de Tapprenant. 
Par contre, les representations des avantages de la maTtrise de la lecture- 
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6criture pour soi-meme dependent largement du projet de vie actuel et 
futur, particulier et sp^cifique k toute personne. Dbs lors, il ne peut y avoir 
de norme v^ritablement. Tout au plus peut-on s’attendre k une certaine 
congruence entre projet personnel et conception de Futility de F6crit. 

Cette centration sur Fenfant, son histoire et ses projets peut avoir un effet 
mobilisateur pour celui-ci. On peut meme parler de remobilisation pour la 
plupart des enfants ou adolescents en 6chec depuis longtemps qui ont d6jk 
renonc6 en partie k d^passer leurs difficult^ (Folletete, 1997). Donner une 
valeur aux conceptions de Fenfant sans aucun jugement renforce bien stir 
Fauto-estime de celui-ci et Fincite aussi a poursuivre sa reflexion. Pour 
certains d’ entre eux, le fait de valider leurs id6es propres leur permet de 
s ’autoriser k penser par eux-memes, k avoir un avis personnel sur cet objet 
sur lequel ils ont eu jusque \k si peu de prise. De plus, en insistant sur 
Faspect personnel des projets li6s k la maitrise de ces apprentissages, on 
met Faccent 6galement sur la responsabilit6 de Fapprenant (Sylvanise, 
1993), k qui il revient de se donner les moyens de parvenir aux buts qu’il 
s’est fix£s lui-meme. Cette demarche s’inscrit done dans un processus 
d’autonomisation plus global incluant la planification et la gestion des 
Stapes d’apprentissage et 6galement le recours k des outils et des personnes 
de reference pour des points specifiques. 

Un des attraits majeurs de cette approche est sans doute son cot 6 
«sympathique»: discuter avec un enfant peut etre passionnant, souvent 
drole 5 . Le risque est alors grand de tomber dans la conversation «salon de 
th6> et de perdre rapidement Fobjectif de depart, d’autant plus si celui-ci 
n’a pas 6t6 clairement explicit^ k Fenfant qui ne comprend pas toujours 
(avec raison!) ou on veut en venir et d£vie alors sur d’autres th&mes qui le 
pr^occupent peut-etre davantage. Mais cette approche poss&de aussi 
d’autres limites. En effet, ne pouvant acc6der directement aux representa- 
tions mentales d’autrui, on se retrouve contraint k en chercher les 
manifestations k travers le discours de l’autre et on doit done se contenter 
de ce que Fenfant peut dire de ses pratiques et de celles des autres, avec les 
difficult^ li£es au m^talangage d£j k mentionn^es plus haut k propos des 
conceptualisations personnelles de F6crit. En outre, s’agissant de pratiques 
culturelles, on se voit confront^ k un probl&me suppl&nentaire d^coulant de 
la forte hi^rarchisation socioculturelle des differents types d’6crits, incitant 
la personne interrog^e k 6vacuer les genres les moins valorises socialement 



5 




Un exemple parmi beaucoup d’autres, tir£ de notre pratique clinique: ( combien de 
personnes ont ecrit ce dictionnaire?) - ben 27 / je dirais / un monsieur pour chaque lettre 
et un autre pour tous les dessins / mais ils peuvent pas tous 6crire dedans en meme 
temps// apr£s ils font des photocopies (M., 1 1 ; 01 ans) 
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pour nivoquer que la part «noble» de ses propres pratiques (Bourgain, 
1977; Reuter, 1986). C’est ainsi qu’un catalogue de jouets ou une bande 
dessinee ne sont sou vent pas consid6r6s comme des objets k lire au meme 
titre qu’un roman par exemple. Remettre en question ces valeurs peut etre 
d€jk un travail en soi. Enfin, sur le plan des activity proposes, il n’est pas 
toujours simple de trouver des situations ayant un enjeu communicatif r£el. 
Les fabriquer de toute pice revient k les transformer en exercice 
(apprendre k 6crire une liste de commission p. ex.) et leur aspect artificiel 
empeche d£s lors de verifier leur pertinence pour 1’ enfant et toute appro- 
priation veritable. 

Conclusion 

Les trois perspectives tlioriques evoqu6es dans cet article offre chacune un 
6clairage tr£s different sur l’apprentissage de la lecture-£criture et ses 
troubles. Ces trois points de vue, loin d’etre incompatibles, ne peuvent se 
concevoir k notre sens que comme n£cessairement compl6mentaires pour 
rendre compte de toute la complexity et des enjeux de cet apprentissage. 
D£s lors, sur le plan clinique, il n’est pas non plus concevable de se limiter 
k l’un des profils bross£s ci-dessus un peu sch6matiquement, dont on voit 
bien d’ autre part les limites respectives. Ce type de constats, faits 
quotidiennement, ne peut d’ailleurs que nourrir utilement en retour les 
modules dont les pratiques s’inspirent. Afin de g£rer au mieux Emigration 
indispensable de ces difirents cadres de reference dans les demarches 
devaluation et de traitement, il nous parait primordial de se donner les 
moyens de clarifier les buts et les objectifs des activiis proposes et les 
mettre explicitement en lien avec des references th£oriques picises. 
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Des apprentis lecteurs en difficult^ 

avant six ans 



Gerard CHAUVEAU 

INRP & CRESAS, Paris 



Je m’int^resserai ici aux difficultes propres a la lecture -ecriture qui se 
manifestent & V entree au cours pr^paratoire (C.P.; l£re ann6e de 1’ecole 
616mentaire fransaise). Peut-on dire que, d£s leur arriv^e & 1’ecole 
616mentaire ou meme avant, une partie des jeunes ecoliers de six ans sont 
des enfants apprentis lecteurs a risques ou en difficult^? 

Au moment de recevoir l’enseignement syst^matique de la lecture-ecriture 
au cours preparatoire, les enfants peuvent se caracteriser de deux fagons: 
premi^rement, ils ont d6jk des id6es, des experiences et des acquis dans le 
domaine de l’ecrit; deuxi&mement, ils sont d£j& tr£s diff^rents les uns des 
autres quant h leurs connaissances et leurs competences en lecture-ecriture. 

Le meme statut social et scolaire - celui d’enfants dits non lecteurs, 
pre-lecteurs, pre-lettres ou apprentis-lecteurs - recouvre en realite des 
situations fort contrastees. D’un cote, on trouve ceux qui viennent au cours 
preparatoire «terminer» leur apprentissage de la lecture. Mais de 1’ autre, il 
y a ceux qui sont «h peine entres» dans le monde de l’ecrit, ceux qui ont 
des idees tout h fait vagues ou confuses sur les fonctions et le fonctionne- 
ment de la langue ecrite, ceux qui meconnaissent les pratiques et les prati- 
quants du lire-ecrire. La realite c’est que les «niveaux» en lecture-ecriture 
sont tres differents d’un enfant h l’autre des le premier jour de cours prepa- 
ratoire (Chauveau & Rogovas -Chau veau, 1989, 1994; Chauveau et al 
1997). Mais pouvons-nous en deduire qu’une partie d’entre eux sont d6jh 
«k risques» ou «en difficulte» dans le domaine de la lecture-ecriture? Non, 
si Ton considere ces risques ou ces difficultes dans l’absolu, c’est-k-dire 
comme des attributs inherents aux enfants: deficiences, anomalies, troubles 
de 1’ apprentissage (dereglements, dysfonctionnements de l’apprenant). Oui, 
si Ton relativise les notions d’apprenti lecteur & risques ou en difficulte, 
c’est-a-dire si Ton prend en compte le double decalage de ces enfants: 
decalage par rapport aux enfants de 6 ans bien plus «avances» dans le 
monde ecrit et decalage par rapport aux attentes et aux normes de la majo- 
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rit6 des maitres de cours pr6paratoire. A partir de quel 6cart, k partir de quel 
seuil peut-on supposer qu’un enfant de 6 ans est un apprenti lecteur k 
risques (ou en difficult^) au moment ou il s’apprete k entrer au cours pr6pa- 
ratoire? Comment saisir les difficulty «initiales» en lecture- ecriture de cet 
enfant? Pour repondre k ces questions, il nous faut rappeler ce qu’est 
«l’apprentissage de la lecture» avant 6 ans, avant l’enseignement/appren- 
tissage officiel et syst^matique au cours pr^paratoire. Plus exactement, il 
nous faut commencer par distinguer deux p^riodes dans l’histoire - 
Involution - de l’enfant apprenti lecteur (voir Chauveau, 2001). 

La premiere periode de l’acquisition du lire-ecrire 

Pendant tr£s longtemps, on a pens6 que 1* enfant commen^ait k apprendre k 
lire k 6 ans, k partir du moment ou il recevait l’enseignement de la 
lecture-6criture k recole eiementaire. Dans la vie des enfants apprentis 
lecteurs, il s’agit \k en realite du deuxieme temps de l’apprentissage de la 
lecture: la phase de maitrise, celle qui consiste k maitriser les mecanismes 
et les techniques de base de la lecture, celle qui permet d’acceder au 
savoir-lire autonome. 

Les «vrais debuts» de 1’ acquisition du lire-6crire - l’entr£e dans l’6crit - 
sont en g6n6ral bien ant^rieurs. On peut dire que le jeune enfant commence 
k s’approprier l’6crit quand, par exemple, il prend 1* habitude de se faire lire 
«des histoires» par un adulte et 1’ habitude d’interpeller des pratiquants de la 
culture 6crite: «tu me lis l’histoire de X?», «lis-moi encore ce livre !», 
«qu’est-ce que tu 6cris?», «qu’est-ce que tu lis?», etc. Dans le meme temps, 
bien souvent, le meme enfant fait ses premiers essais de «lecture et 
d’6criture»: il interpr£te un message ecrit k partir de l’image qui 
l’accompagne, il redit un court texte lu au pr6alable k voix haute par un 
partenaire, il note son pr6nom sur le dessin qu’il donne k un proche, il 
produit des notes 6crites «pour jouer» en se servant d’une pseudo-6criture 
ou de pseudo-lettres, etc. D&s l’age de 3 ans environ, les enfants 
commencent k mettre en place des comportements et des pratiques de 
«lecteur» et de «scripteur». Ces pratiques de la lecture et de l’6criture vont 
de pair avec un travail cognitif- ou une activity reflexive - sur l’6crit. Bien 
avant l’age «officiel» de la lecture (vers 6 ou 7 ans), les jeunes enfants 
essaient de comprendre, de «penser» l’^criture et la lecture. Ils sont 
capables de s’ engager dans une r£elle activity «intelligente» pour se 
repr^senter - ou tenter de saisir - les fonctions (le role, les usages, les 
apports) et le fonctionnement (la structure, les regies linguistiques) de notre 
Ecriture. Mais leurs id6es different profond6ment des id6es qui semblent 
normales ou «6videntes» k des enfants lecteurs-scripteurs de 7 ans. Pour 
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reprendre les mots de Piaget concernant Involution de 1' enfant dans le 
domaine logico-mathSmatique, elles semblent d’abord «originales» ou 
«tr£s etranges». Par exemple, un bon nombre d’enfants de 3 ou 4 ans disent 
qu’ils savent lire. Ils confondent lire et raconter une histoire, lire et redire 
une histoire connue, lire et inventer une histoire en regardant les 
illustrations, etc. La plupart pensent qu’il faut plus de lettres (ou «plus 
d’ecritures») pour ecrire train que pour ecrire locomotive «parce qu’un 
train c’est plus grand, c’est plus long». Ou bien ils utilisent autant de lettres 
pour «6crire» chaton que pour ecrire le chaton mange la souris. Ces enfants 
apprentis lecteurs sont alors dans «la pr6histoire de mcriture» (Vygotski, 
1930/1978; Ferreiro etal , 1982, p. 154). 

La premiere phase d’acquisition de la lecture va done consister pour 
T enfant k essayer de comprendre pourquoi et comment faire pour appren- 
dre k lire et ecrire: c’est la phase de comprehension. Plus pr6cis6ment, il va 
tenter de r6soudre trois questions: quelles sont les fonctions et les pratiques 
de merit? Comment fonctionne le syst&me 6crit, quel est le «code»? Com- 
ment faire pour lire? Durant cette premiere pSriode, (commencer k) 
apprendre k lire c’est comprendre l Venture et la lecture , c’est ddcouvrir 
les trois dimensions de 1’ acquisition du lire-6crire: 

- culturelle: les pratiques et les finalitSs de merit 

- linguistique: le principe alphabetique de notre Venture 

- stratSgique: les principals operations en jeu dans l’acte de lire 

En d’autres termes, c’est acc6der k «la clarte cognitive» (Downing & 
Fijalkow, 1984), c’est ^laborer des connaissances et acquerir des competen- 
ces sur trois objets: 1) les usages de la lecture et de mcriture, les apports du 
savoir lire et ecrire («le sens» ou les finalites de l’apprentissage de la 
lecture); 2) le syst^me francais d’ecriture («le code»); 3) l’activite de 
lecture («la strategie» de lecture). L’ensemble constitue la conscience de la 
lecture-gcriture. 

L’enfant a termine la premiere phase d’acquisition de la lecture - la phase 
de comprehension - lorsqu’il a saisi pourquoi apprendre k lire et saisi le 
principe alphabetique de notre ecriture. II est alors pret k - ou sur le point 
de - maitriser «les mecanismes» de lecture et de 1’ ecriture. Le savoir-lire 
semble conditionne - au double sens du mot 1 - par le degre de comprehen- 
sion des aspects a) culturels, b) linguistiques et c) strategiques de la lec- 
ture-ecriture. 
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Conditionner: a) etre la condition de, determiner; b) emballer, preparer (un objet, une 
marchandise) 
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La batterie devaluation initiate de la lecture-ecriture 
(BEILE) 

Nous utilisons une s6rie de neuf 6preuves qui permettent dtevaluer les 
acquis des enfants ptelecteurs (ou pte-letttes) dans ces trois secteurs: c’est 
la Batterie d’ Evaluation Initiale de la Lecture-Ecriture (la BEILE). 

Les aspects culturels 

Epreuve 1: Connaissance des supports de ltecrit. On ptesente k l’enfant dix 
supports Merits: un livre scolaire, un livre de literature enfantine, un 
programme de television, un dictionnaire, une lettre dans son enveloppe, 
une notice de produit pharmaceutique, un prospectus, un journal 
d’ informations g£n£rales, une revue scientifique de type «Tout l’univers», 
une fiche de recette de cuisine. On lui demande en montrant un support: 
«Tu sais ce que c’est? A quoi ca sert? Qu’est-ce qu’on peut faire avec?». 
On note un point par bonne teponse. Exemple: «c’est un livre» ou «c’est un 
joumal» est note 0 point si 1’ enfant ne peut expliquer le contenu ou 1’ usage 
du support. Par contre, on note un point pour «c’est pour savoir qu’est-ce 
qui se passe», «c’est pour lire les informations» (le journal), «c’est pour 
apprendre k 6crire», «c’est pour apprendre (ou 6crire) les mots» (livre de 
frangais). Si la teponse semble imprecise, on relance l’enfant: «Explique 
moi... Pourquoi on lit $a?». 

Epreuve 2: Les raisons d’ apprendre k lire. On interroge l’enfant sur sa 
volonte d’ apprendre (ou de ne pas apprendre) k lire et sur les pratiques 
lecturales qu’il a «integtees»: «Tu as envie d’ apprendre k lire? Tu trouves 
que c’est bien de savoir lire? Tu aimerais savoir lire?», etc. Puis on lui 
demande d’expliciter, de justifier ses choix: «Pourquoi 9a te plait? 
Pourquoi tu trouves 9a bien? Si tu savais lire qu’est-ce que tu ferais? 
Qu’est-ce que tu lirais? Et qu’est-ce qu’on peut lire encore? A quoi 9a sert 
de lire? Et puis 9a sert k quoi aussi? Quand on sait lire, qu’est-ce qu’on 
peut faire? Quand tu sauras lire, qu’est-ce que tu liras?», etc. Au cours de 
cet entretien, l’objectif est d’obtenir le plus de teponses possibles. On note 
un point pour chaque teponse qui fait teterence, de fa9on explicite, k une 
pratique lecturale, e’est-^-dire k la lecture en tant que pratique sociale et 
culturelle. Par exemple: «J’aime bien les livres d’aventures, comme 9a je 
pourrai en lire tout seul», ou «pour pas se tromper quand on fait les 
courses», «pour faire des mathematiques, il faut savoir lire». Mais «pour 
lire des livres» ou «pour travailler», «lire des papiers» sont cotes 0 point. 
On demande alors a 1’ enfant: «Explique-moi. Que peut-on lire dans un 
livre? Quel livre tu voudrais lire?», etc. 
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Les aspects linguistiques 

Epreuve 3 : Synth&se phonemique. L’enfant doit r^aliser la synthase (la 
fusion) de deux phonemes en presence de deux phonogrammes (lettres- 
sons) correspondants. On commence par un essai non not£: «J’ai deux 
petits bruits /b/, /a/, je les mets ensemble. Qu’est-ce que 9 a fait?... /b//a/, 
ensemble. ..?». Dans le meme temps, on montre k l’enfant un carton avec 
les lettres b a. L’ 6 preuve compte quinze paires de phonemes: par exemple, 
/p/ /u/, fmi /!/, /f/ /e/, /r/ /u /, /p/ /a/. Chacune est pr£sent£e en meme temps 
que les phonogrammes correspondants: p ou, m i, f 6, r ou, p an, etc. Une 
bonne r^ponse est not£e un point. 

Epreuve 4: Nommer les lettres. On pr^sente k P enfant une s 6 rie de dix 
lettres (majuscules d’imprimerie) align^es sur une feuille: A P E T F O B 
M D U. On pointe chaque lettre en demandant: «Tu sais ce que c’est? ’Tu 
sais comment 9 a s’appelle?». On retoume la feuille et on recommence avec 
la meme s 6 rie de lettres en minuscules cursives. On note V 2 point si l’enfant 
donne le nom ou le son de la lettre. Par exemple, P est nomm£ «p£» ou 
«pe»: 1 / 2 ; p est nomm 6 «p 6» ou «pe»: '/ 2 . 

Epreuve 5: Connaissance du langage technique de la lecture- 6 criture. II 
s’agit d’une Epreuve «papier-crayon» qui permet d’ 6 valuer la connaissance 
de termes tels que: mot, phrase, lettre, chiffre, ligne, titre, premier mot, 
dernier mot, premiere lettre, demi&re lettre, majuscule, minuscule, nom de 
l’auteur, etc. On cherche k savoir si l’enfant comprend le vocabulaire 
technique employ^ quotidiennement dans la classe de cours pr£paratoire. 



L’ 6 preuve compte trente items. Chaque item r£ussi est not6 un point (voir 
E. Fijalkov, 1993). 

Epreuve 6: Dict 6 e de mots et d’une phrase. On demande k l’enfant d’ 6 crire 
les mots suivants, chat, chatte, chaton, fourmi, tapin', puis la phrase le 
chaton mange la souris. On l’invite k 6 crire «comme il croit» ou «comme il 
peut» ou «avec son 6 criture k lui». Apr^s l’^criture de chaque mot (ou de la 
phrase), on demande k l’enfant de «lire» ou de «dire» ce qu’il vient d’ 6 crire 
«en montrant avec son doigt». Puis on l’invite k dire ou expliquer comment 
il a fait. Les enfants ont 6t6 classes en 5 niveaux ou 5 categories (Besse, 
1 QQ 3; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994, pp. 69-80). 



Exemples: 



item 1: i 5 a u 

item 2: 3 T B R 

item 11: M orange b x 

Item 18: th6 par col Gel 

item 20: La plante pousse. avait ron 

item 2 1 : Voyez mon chien 



«Entoure le nombre, entoure le chiffre» 
«Entoure le nombre, entoure le chiffre» 
«Entoure le mot» 

«Entoure la lettre majuscule» 

«Entoure la phrase» 

«Entoure la premidre lettre de chaque mot» 
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Niveau 1: Similifecriture ou traces. L’enfant fait la difference entre la trace Scrite et le 
dessin. Ses productions Scrites sont des marques graphiques, des traces lfees k 1’ activity 
du moment. L’enfant ne leur attribue pas de signification durable; il les interpfete au 
contraire de manfere variable en «oubliant» le mot ou IfenoncS dicfe par l’adulte. II 
s’inferesse au tracS (ou k la trace) et peu au message k Scrire. 

Niveau 2: Ecriture grapho-perceptive ou logographique. L’enfant pense l’6crit comme une 
marque se rapportant directement au feferent (l’objet). Chaque production 6crite est une 
sorte de logo (image 6crite) sans rapport avec la forme orale de lfenomfe. 

Niveau 3: Ecriture segmenfee. Lfecrit produit tient compte de la dufee de remission 
(orale) ou de la quantife de fragments sonores (syllabes, mots). La difference de longueur 
est nette entre la graphie d’un mot court et celle d’une phrase. Quand il «relit», l’enfant 
essaie de - ou commence k - segmenter sa production 6crite en «morceaux» de mots ou 
de groupes de mots. 

Niveau 4: Ecriture phonique. Lfecrit correspond k une analyse phonique partielle de 
IfenoncS. L’enfant commence par Scouter ou prononcer en dScomposant ce qui est k 
Scrire. Il feussit k isoler un ou plusieurs «sons», sou vent l’initiale d’un mot ou une 
voyelle. 

Niveau 5: Ecriture presque alphabStique. Lfecrit est pens6 comme une succession 
ordonnSe de sons de lfenomfe oral (la parole). L’enfant peut ex primer (verbaliser) sa 
comprehension du principe alphab€tique: la correspondance grapheme/phoneme. Il 
devient capable de produire une «6criture phon£tique» meme s’il connaTt mal le code 
phonographique conventionnel. 



Les aspects strategiques 



Epreuve 7: Relire une phrase £crite. On lit une phrase 6crite a voix haute 
devant 1* enfant, en pointant chaque mot avec le doigt: Bebe elephant joue 
dans la riviere. Puis on lit a voix haute une seconde phrase sans pointer 
avec le doigt: Papa elephant joue avec bebe elephant dans la foret. 
L’enfant est invite a «relire» la phrase en pointant chaque mot au fur et h 
mesure: «Tu dis la phrase, tu lis la petite histoire en montrant les mots avec 
ton doigt. Ecoute bien...» (on relit/redit la phrase). Les r^ponses sont 
classes en quatre niveaux ou quatre groupes: 

1 : Aucun pointage: aucun mot n’est isofe par 1’enfant 
2: D6but de pointage: un ou deux mots poinfes 
3: Pointage partiel: au moins trois mots poinfes 
4: Pointage complet: neuf mots poinfes. 

Epreuve 8\ Interpreter un texte (une phrase 6crite) associ£ h une image. On 
pr£sente a 1’ enfant une phrase 6crite accompagnee d’une illustration: Deux 
petits ours jouent dans la neige. On lui demande: «Qu’est-ce que tu crois 
qui est £crit ici? A ton avis, qu’est-ce que c’est marque ici?» (on suit toute 
la phrase avec le doigt). On ajoute: «Montre avec le doigt oh tu crois que 
c’est ecrit». Les fa^ons de faire des enfants sont classees en quatre niveaux 
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(Chauveau et ai, 1993, pp. 23-41; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994, 
pp. 30-42). 

Niveau 1: L’ interpretation centime sur l’image. L’enfant projette du sens sur I’ecrit sans 
traiter l’6crit lui-meme, sans tenir compte des caract&istiques de 1’enonce ecrit: longueur, 
nombre de mots... II «lit» 1’image par exemple, il semble penser que 1’ecrit est une 
Etiquette qui sert k nommer 1’objet present sur 1’image; ou bien il invente un court r6cit 
base exclusivement sur le dessin. 

Niveau 2: L’ interpretation/segmentation du texte. L’enfant prend en compte certaines 
caracteristiques «quantitatives» de I’Scrit: longueur de 1’enonce, nombre de segments 
s6par6s par un blanc. Parfois il associe une syllabe sonore k un fragment ecrit ou il 
invente (produit) un 6nonc6 comprenant k peu pits autant de mots que la phrase 6crite. 

Niveau 3: Le conflit d^chiffrage/compr^hension. L’enfant se pr6occupe de plusieurs 
aspects «qualitatifs» de 1’ecrit: forme des mots, lettres, syllabes; il reconnait un ou deux 
mots, etablit une ou deux correspond ances grapho-phoniques. Mais il y a «divorce» entre 
des essais de d^chiffrage et sa recherche de sens: quand il veut comprendre ce qui est 
ecrit, il «invente» sans tenir compte des elements identifies; ou bien il se limite k nommer 
un personnage ou une action. 

Niveau 4: Le debut du savoir-lire. L’enfant parvient presque k identifier plusieurs 
fragments ecrits (syllabes, mots), k coordonner une information iconique et une 
information grapho-phonique ou k essayer d’utiliser le contexte linguistique pour 
identifier un mot. Il commence k traiter trois sortes d’unites linguistiques: 
grapho-phoniques (lettres et syllabes), lexicales (mots) et syntaxico-semantiques (groupes 
de mots ou phrase). 

Epreuve 9: Appr 6 hender (d^crire) 1’acte de lire. Elle complete l’ 6 preuve 8 . 
On demande k l’enfant de dire ce qu’il faut faire pour lire le texte Deux 
petits ours jouent dans la neige. «Comment il faut faire pour lire tout 9 a ?» 
(on suit l’ 6 nonc 6 avec le doigt). «Explique-moi bien. Et qu’est-ce qu’il faut 
faire encore? Celui qui sait lire comment il fait pour lire tout $a?». Puis on 
lit la phrase k voix haute (sans pointer avec le doigt). Et on demande: «A 
ton avis, comment j’ai fait pour lire tout $a?»... «Et toi, qu’est-ce que tu 
dois apprendre, qu’est-ce que tu dois savoir faire pour lire cette petite 
histoire? Et qu’est-ce que tu dois faire encore. ..?». On invite l’enfant k 
expliquer le mieux possible ce qu’il «croit» ou ce qu’il «pense». Les 
r£ponses sont classes en quatre groupes ou quatre niveaux. 

Niveau l : L’enfant ne distingue pas 1 ’activity de lire. Par exemple, il confond lire et 
«deviner» (interpreter 1’ image) 

Niveau 2: L ’enfant sait qu’il faut traiter/segmenter la phrase 6crite 
Niveau 3: L’enfant dit qu’il faut «trouver les lettres» ou «trouver les mots» 

Niveau 4: L’enfant mentionne les trois types d’eiements linguistiques k traiter: les 
lettres-sons, les unites lexicales (les mots), la phrase (l’histoire), il sait qu’il faut k la fois 
decoder et comprendre. 
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Les apprentis lecteurs en difficulte 

Nous avons examine 106 enfants de 6 ans «normaux», k la fin de la grande 
section maternelle (derni&re ann^e de l’ecole maternelle): aucun ne 
pr^sentait de trouble, de retard ou de handicap particulier. Ces 106 enfants 
ont ensuite 6t6 scolaris^s dans 7 classes de cours pr^paratoire «ordinaires»: 
les maitres avaient tous au moins deux ans d’exp^rience au C.P., ils 
utilisaient une m^thode de lecture courante (Ratus, Au fil des mots,...) 2 . 

A la fin du C.P., nous avons 6valu6 les performances en lecture- 
comprehension de deux fagons: appreciation du maitre (A, B, C, D) et 
resultat k un test de lecture -comprehension silencieuse (A, B, C, D). 21 
enfants - soit 1/5 de l’echantillon - ont ete classes D par les deux modes 
devaluation. Nous avons alors recherche le protocole de ces 21 faibles 
lecteurs lors de la passation de la BE1LE un an plus tot. 

Ces 21 enfants ont tous obtenu des scores faibles & la BEILE. Leur resultat 
hts mediocre en fin de maternelle «annongait», leur difficulte en lecture 
dans un C.P. ordinaire. 

Ces 21 enfants ont tous des performances peu satisfaisantes dans 
l f ensemble des 9 epreuves de la BEILE. Aucun ne presente un deficit 
important dans un seul secteur. On peut estimer que les futurs mauvais 
lecteurs (ou les futurs eieves en difficulte de lecture) sont en difficulte, vers 
6 ans, dans les trois domaines etudes: culturel, linguistique, strategique. 

Le faible score obtenu dans certaines epreuves permet de «pronostiquer» 
des difficultes serieuses dans l’apprentissage de la lecture au C.P. Par 
exemple, tous les enfants qui ont au maximum 3 points k l’epreuve 1 
(connaissance des supports) ou 1 point k l’epreuve 2 (pourquoi apprendre a 
lire) ou 15 points k Pepreuve 5 (connaissance du langage technique) se si- 
tuent un an plus tard dans le groupe de faibles lecteurs (dans des conditions 
pedagogiques ordinaires). Une note faible dans une seule de ces epreuves 
suffit k «predire» des difficultes de lecture au C.P. (dans un contexte sco- 
laire ordinaire). Mais ce resultat doit etre relativise puisqu’ aucun enfant n’a 
une performance faible dans une seule epreuve (voir ci-dessus). 

Le faible score obtenu dans d’autres epreuves ne permet pas k lui seul de 
«prevoir» Pinsucces de l’enfant dans un C.P. ordinaire. Par exemple, 
certains enfant qui ont eu 0 point k Pepreuve 3 (synthese phonemique) et k 
Pepreuve 4 (connaissane des lettres) deviennent bons lecteurs un an plus 
tard. Mais un score 0 (ou proche de 0 dans Pune de ces epreuves est un bon 



2 Manuels de lecture en usage en France. 
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predicteur de finsucces au C.P., lorsqu’il est associ6 h des scores bas dans 
d’autres 6preuves, par exemple dans les 6preuves «culturelles» ou les 
epreuves de «dict£e». 

Enfin, ces 21 enfants se differencient tres nettement d’un groupe de 20 
enfants qui ont obtenu de bons scores h la BEILE en fin de matemelle et 
qui sont de bon lecteurs en fin de C.P. (not£s A ou B). Ces 20 enfants 
«avanc6s» ont atteint les scores suivants aux 9 Epreuves de la BEILE: 

1 : connaissance des supports: 8 

2: raisons d’apprendre & lire: 5 (5 r£ponses culturelles, existence d’un projet personnel de 
lecteur) 

3: synthase phon6mique: 12 

4: connaissance des lettres: 8 

5: connaissance du langage technique: 25 

6: dict6e: niveau 4 ou 5 

7: relecture: niveau 4 

8: interpreter un texte: niveau 3 ou 4 

9: d£crire 1’acte de lire: niveau 3 ou 4. 

En revanche, la plupart des 21 enfants «h risques» obtiennent les r^sultats 
suivants: 

1: 3 

2: 1 ou 2 
3: 0 ou 1 
4: 1 ou 2 
5: moins de 15 

Conclusion 

Traditionnellement, les etudes et les debats sur les difficult^ de 
l’apprentissage de la lecture se sont focalis£s sur les difficult^ «techni- 
ques», et notamment sur les difficult^ de d£codage. Notre recherche tend h 
montrer que ces difficult^ techniques sont pr£c6d6es par des difficult^ 
«conceptuelles». Les futurs mauvais lecteurs aborderaient l’enseignement 
syst^matique de la lecture-6criture au cours pr£paratoire (l£re ann6e de 
l’6cole 616mentaire) en ay ant beaucoup de mal h comprendre la nature 
meme de V Venture et de la lecture. 

Avant d’etre confronts aux problehnes techniques de la maitrise de la 
lecture, ils seraient d’abord face h trois sortes de probl£mes conceptuels: 
comprendre les fonctions et les pratiques de l’6crit, comprendre le 
fonctionnement de notre systeme 6crit et comprendre l’acte de lire. 

Au moment d’entrer au C.P., les enfants de 6 ans qui ont des diffcultes 
propres a la lecture -ecriture sont en difficult^ dans les differents secteurs 
examines par la BEILE (Batterie d’ Evaluation Initiale de la Lecture- 



6: niveau 2 
7: niveau 2 
8: niveau 1 ou 2 
9: niveau 1 ou 2 
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Ecriture). Leurs difficult^ sont a la fois culture lies, linguistiques et strati - 
giques. Ce fesultat consolide l’id6e selon laquelle le processus d’ acqui- 
sition de la lecture est «un phenomene h. trois dimensions»: culturelle, 
linguistique et strafegique. 

Au moment d’entrer au C.P., les differences «en lecture-6criture» entre les 
enfants apprentis lecteurs sont tr&s importantes. Dans notre 6chantillon 
d’une centaine d’ enfants, on remarque deux groupes «oppos6s» dfegale 
importance (environ 20 enfants soit 1/5): le groupe des «avanc6s» qui vont 
feussir au C.P. et celui des apprentis lecteurs «en difficult^. 

Si Ton se place sur le terrain p6dagogique, nos fesultats sugg&rent que 
lfecole matemelle - et en particular la grande section - a un role important 
h. jouer dans le domaine du langage icrit et de Uiducation a Vicrit , surtout 
en direction des apprentis lecteurs h risques. Ils indiquent aussi que 
I’ intervention p6dagogique destin^e h ces apprentis lecteurs h risques 
devrait porter sur les trois dimensions de 1* acquisition de la lecture, aussi 
bien en grande section matemelle qu’au cours pfeparatoire. 
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Didactique de l’ecrit: simplifier la langue 
ou la presenter dans sa complexity? 

Laurence PASA & Jacques FUALKOW 

University de Toulouse le Mirail 



This study compares first-graders acquisition of literacy in two different 
instructional settings. One teacher used a traditional approach based on a 
systematic presentation of the grapheme-phoneme correspondences while the other 
one was identified as a whole language teacher using literature and writing 
experiences, with incidental attention to phonics. During the school-year, 
documentation collection about the pedagogy included questionnaires, field notes 
of monthly observations of reading and writing lessons, systematic collections of 
the activities and analysis of the linguistic structures contained in the texts used in 
both classrooms. Data collection was conducted longitudinally and involved three 
tasks: invented spelling, oral reading and reading content recall. Differences 
between the two groups were in the difficulties encountered in the three tasks and 
in children’s representations of the written language. The influence of the way the 
teacher presents the written language on first-graders difficulties and 
representations is discussed. 



Introduction et problematique 

Les diverses situations d’enseignement se caract£risent par le type de 
competences vis£es (le choix des contenus), les entires sur lesquels repose 
leur presentation (la structuration des contenus) et le choix des supports et 
activites d’apprentissage correspondantes (la mise en oeuvre des contenus). 
A chacun de ces niveaux de decision et d’action, des acteurs differents 
interviennent (Fijalkow, 2000). 

Le choix des contenus qui doivent etre enseignes relive de la responsabilite 
des auto rites ministerielles. Pour fixer les programmes d’enseignement de 
la lecture-ecriture, une reduction quantitative est necessaire afin de ne rete- 
nir des differentes competences liees au domaine de la langue que celles 
jugees importantes k chaque cycle de recole primaire. Mais, dans cette 
premiere phase de la transposition didactique 1 , on assiste souvent k une 



1 



O 

ER 



La notion de transposition didactique a 6t6 propos6e par Verret (1975). Reprise par 
plusieurs auteurs, dont Chevallard (1985) dans le champ de la didactique des 
math6matiques, cette notion permet de rendre compte «du passage d’un contenu de savoir 
pr6cis k une version didactique de cet objet de savoir». L’ auteur distingue deux temps: 
une premiere phase transpose le «savoir savant» en «savoir k enseigner» k travers les 
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seconde reduction, d’ordre qualitatif, qui transforme (et parfois d^forme) 
l’objet k enseigner selon des crit^res rarement 6nonc6s. Ainsi, lorsque les 
auteurs des ouvrages scolaires tentent de structurer la presentation du lan- 
gage ecrit, ils proc^dent le plus souvent k une classification (et done k une 
reduction 2 ), plus ou moins explicite, des aspects de l’objet devant etre ex- 
poses. Une remarque s’impose frequemment a l’examen de ces ouvrages: 
en tant qu’objet d’enseignement, l’6crit, une fois consigne dans les manuels 
de lecture, apparait depouilie de sa complexite. Les textes qui y sont pro- 
poses presentent alors une sorte de langage artificiel que l’on ne rencontre 
nulle part ailleurs. De plus, cette simplification de la langue ecrite se pro- 
longe dans la seconde phase de la transposition didactique, lorsque 
l’enseignant emprunte aux concepteurs de manuels scolaires, a la fois le 
materiau et la logique qui president k son organisation 3 . 

L’objectif des manuels destines k l’enseignement initial de la langue ecrite 
semble etre de faciliter 1* acquisition de la langue ecrite en en explicitant les 
rudiments. Cette approche conduit souvent k hierarchiser les proprietes de 
la langue pour les presenter k des moments differents. En premiere annee 
de recole primaire, l’accent est alors mis en general sur 1’ exploitation des 
correspondances phonographiques au detriment de la composante 
semiographique de l’6crit. On observe done que les methodes de lecture 
actuelles offrent une presentation detailiee du code phonographique (les 45 
graphemes de base y sont generalement etudies). Ainsi, les unites qui, pour 
le linguiste, s’imposent le plus dans la chaine ecrite (dans un texte, 80% des 
signes ecrits sont des phonogrammes; Catach, 1995) deviennent les plus 
operantes pour le pedagogue, qui remet k plus tard toute prise en charge des 
dimensions morphographique et logographique du systeme d’ecriture. 
Notons que cette orientation linguistique demeure importante si on en juge 
par le nombre d’enseignants de Cours Preparatoires ayant recours k un 
manuel de lecture: 75% des enseignants, de 25% k 95% selon 



instructions officielles et les programmes mis en texte dans les manuels; une seconde 
phase transpose 1’objet h enseigner en objet d’enseignement dans le contexte toujours 
singulier de la classe. 

2 «Toute classification est dtcoupage d’une rtalitt complexe selon des crit&res 
ntcessairement simplificateurs: les difftrentes classes sont constitutes & partir d’une ou 
plusieurs opposition(s) reconnue(s) comme pertinente(s) & 1’inttrieur du cadre thtorique 
oil 1’ on achoisi de se situer.» Bru (1991). 

3 «Le principal dtsavantage des manuels reside dans la fa 9 on de les utiliser. Meme si les 
concepteurs ne prttendent pas que le manuel soit le seul mattriel & utiliser, les contraintes 
de temps font que e’est souvent ce qui se passe en r£alit£.» Giasson (1995). 
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la region g^ographique, estime FInspection Generate (M.E.N., 1995) 4 . II 
semblerait en effet, du point de vue de Fenseignant qui proc&de k 
F explication syst^matique du code phonographique, que Fusage d’un 
manuel de lecture qui organise ledit code soit indispensable (Fijalkow E. & 
Fijalkow J., 1994). L’int6ret du manuel serait alors de proposer des textes 
qui, k la fois, font ressortir Funitd phonographique etudtee et sont 
simplifies par rapport aux autres aspects du langage. 

Cette centration des concepteurs des manuels de CP sur le code des corres- 
pondances phonographiques s’accompagne souvent d’une structuration 
lin£aire et hterarchisee. En effet, la planification de Fenseignement, telle 
qu’elle est propos£e dans la plupart des manuels, repose sur une classifica- 
tion au sein de la complexity du code phonographique. Le principe sous- 
jacent renvoie k la conception populaire selon laquelle, pour apprendre, il 
faut proc^der du «simple» au «complexe», laquelle, appliqu£e k la pedago- 
gic, se decline en une progression didactique allant du «court» au «long» 
par combinaison dtetements (ou par complication des differentes unites 
presentees). En effet, Fexamen rapide de Fordre de presentation des 
graphemes dans les manuels montre que les unigrammes sont prefers dans 
les premiers temps de Fenseignement. Le plus souvent, les premieres 
lemons sont consacrees k Fetude des voyelles correspondant k des 
graphemes d’une lettre (a, i, o, u, e). Ceux-ci sont ensuite associes k chaque 
nouvelle consonne etudiee correspondant k une lettre (ex: r, s, n, p, c, m, 
b...), formant ainsi des syllabes ecrites de deux lettres (ex: ba, bi, bo, bu, 
be), que les eieves doivent lire isoiement ou k Finterieur des mots proposes 
en entrainement a la combinatoire. L’objectif semble etre ainsi de permettre 
aux enfants (apres Fetude visuelle des elements graphiques et de nombreux 
exercices d’ application) de commencer par lire des mots symetriques dans 
leurs rapports oral/ecrit (mo to, veio...), de sorte que les lettres, une fois re~ 
unies, correspondent aux memes phonemes que prises isoiement. Dans 
cette logique de progression de Feiementaire vers le compose, la presenta- 
tion des digrammes et trigrammes (on, ain, gn, eu, ill...) est tardive. Afin 
de simplifier Faeces au code phonographique k Fenfant, celui-ci est epure 
de ses ambiguites dans son enseignement initial: la langue ecrite est 
presentee dans sa forme la plus reguliere possible. Ainsi, par exemple, les 



4 Selon une enquete plus r^cente, «en d£but d’ann£e les enseignants partent majoritaire- 
ment des indications d’une m£thode de lecture en utilisant le manuel qui s’y rattache: 7 
enseignants sur 10 d£clarent le faire «souvent» (soit 14,9%) ou «tr£s souvent» (56,2%) 
[...] En fin d’ann^e de CP, pr&s de 6 enseignants sur 10 partent encore des indications 
d’une m&hode de lecture «souvent» (23,3%) ou «tr£s souvent» (34,4%). » Thaurel- 
Richard ( 1 999). 
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phenom&nes de polyvalence phonique (h. un meme phoneme peuvent 
correspondre plusieurs graphemes) et graphique un grapheme peuvent 
correspondre plusieurs phonemes) 5 font Tobjet d’une d£couverte diff£r£e et 
progressive. 

L’enseignant qui suit un manuel de lecture choisit done une forme de 
transposition didactique pr£d£termin6e. La progression de Tapprentissage 
est suppos£e se faire au fur et h mesure que les contenus sont exposes. 
Ceux-ci s’organisent selon une analyse de la langue en ses composantes, 
sous-tendue par une demarche didactique allant des unites les plus courtes 
(jug£es plus simples) aux unites les plus longues (consid6r£es comme 6tant 
plus difficiles h appr£hender par Tapprenant). Selon cette conception de 
Tapprentissage, les representations et Tactivite cognitive du sujet ont un 
role subalterne. L’ accent est mis sur Tenonciation et la memorisation des 
connaissances phonographiques qui, par accumulation, doivent conduire h. 
la lecture. Le pari est fait que T enfant finira par additionner les differentes 
caracteristiques et particularites du langage ecrit qui lui sont presentees 
dans un savoir complet. 

Cette progression semble reposer sur un double postulat. Le premier 
consiste h croire en une certaine isomorphie entre l’ordre d’exposition du 
savoir et Tordre d’ acquisition du savoir. L’enseignement et l’apprentissage 
seraient inscrits dans une meme temporalite, lineaire et cumulative, ce qui 
rendrait possible la programmation de 1’ acquisition des connaissances et le 
controle regulier des performances. Le second postulat revient k penser que 
le processus synth£tique, fond£ sur l’association d’616ments saisis 
isol£ment, est cognitivement ad£quat. Or, on sait aujourd’hui que les 
structures op£ratoires ne se cr£ent pas & Tissue d’une simple accumulation. 
Si les 616ments permettant T61aboration de representations nouvelles 
peuvent se transmettre, T organisation de ces representations est toujours & 
construire (ou h reconstruire) par le sujet lui-meme. Aussi, le decoupage en 
petites unites que Ton presente de manure systematique ne garantit pas 
necessairement la scission des difficultes pour T enfant. 

Enfin, la position des tenants de ce type de progression consiste h penser 
que la logique de Tadulte qui structure le contenu & enseigner est la meme 
que celle de Tapprenant qui tente de le comprendre. Or, de nombreuses 
Etudes sur les representations que se font les enfants de la langue 6crite 
(r£alis£es notamment par Ferreiro Sc Gomez-Palacio, 1988) montrent bien 



5 Notons que ce dernier aspect des relations graphophonStiques n’est pas totalement ignorS: 
la plupart des manuels lui r6servent la demi£re le^on (apparaissent alors des mots tels que 
«monsieur» ou «femme»), celle-ci s’intitule le plus souvent «difficult6s de lecture». 
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que ce qui est «simple» ou «complexe», du point de vue de la rationality de 
Fadulte, ne correspond pas forc£ment k ce qui est facile ou difficile en fait 
pour Fenfant. 

Une autre position, constructiviste, conforme aux principes de 
rypistymologie piag^tienne, definit fapprentissage comme un r£seau 
flexible et modulable qui evolue par restructuration. L’apprentissage, de ce 
point de vue, se fait ni par empilement de connaissances, ni de manure 
lin£aire, mais evolue en fonction des operations intellectuelles maitrisees 
par l’apprenant. Dans une perspective constructiviste, les erreurs ou les dif- 
ficultes rencontres par les enfants sont definies en termes de contradic- 
tions entre une structure linguistique et la representation mobilis^e par 
l’enfant pour l’apprehender. En effet, au depart de fapprentissage d’une 
nouvelle notion, f enfant mobilise (ou se construit trbs vite) une representa- 
tion de 1* objet qu’on lui enseigne. Lorsque cette representation entre en 
conflit avec les proprietes effectives de f objet, fenfant va se trouver dans 
une phase de desequilibre. II devra alors prendre conscience de 
F insuffisance de sa conception, avant de pouvoir en adopter une autre, plus 
performante. Ainsi, apprendre c’est passer d’une conception ancienne, re- 
connue insuffisante, k une conception nouvelle plus performante, apres une 
phase de remise en cause de la conception anterieure. Celle-ci est done k la 
fois un point d’appui et un obstacle k la connaissance nouvelle. 

Dans une troisieme perspective, socioconstructiviste, ces representations 
sont notamment tributaires des experiences langagieres effectuees par les 
enfants (en particular en situation quotidienne de classe) et les difficultes 
rencontrees par l’apprenant ne sont done pas uniquement liees k la nature 
complexe de notre systeme d’ecriture. Certaines seraient alors, au moins en 
partie geneses par un contexte didactique qui ne permettrait pas k Fenfant 
de se construire une representation assez pertinente pour les eviter. 

Ainsi, Fenfant qui commence par apprendre les structures ecrites les plus 
regulieres et les plus coherentes par rapport k Foral pourrait eprouver un 
conflit au moment ou il est confronte aux ambigui'tes et aux specificites de 
la langue ecrite 6 . On peut done faire Fhypothese que les acquisitions 
effectuees par les enfants selon une telle progression pedagogique 
necessitent alors de sa part des reconceptualisations successives de la 
langue ecrite, faites de reajustements et d’etaiements chaque fois que la 
realite linguistique s’ecarte du modeie qu’il a construit de celle-ci sur la 
base des informations qu’il a revues. Or, pendant les premiers temps de 
l’enseignement initial, les fragments de langue ecrite proposes aux enfants 



Nous nous rdferons ici & la notion de representation-obstacle (ou «6cran»). 
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sont sensiblement 6gaux les uns aux autres (en structure et/ou en nombre de 
composants). Ainsi, l’enfant a rarement T occasion de confronter ses 
representations anterieures k des donn£es d’observation qui n’y corres- 
pondraient pas. Par exemple, en commen9ant ltetude des graphemes par 
ceux directement relies k Toral par une seule lettre, 1’ enfant pourrait etre 
amene k se representer la relation oral/ecrit de fagon biunivoque (un son = 
une lettre). Ce type de representation-obstacle pourrait se traduire chez 
1’ enfant par certaines attentes perceptives qu’il est possible de reperer en 
lecture et en ecriture. 

L’ etude presentee examine, en situation de classe, 1’ influence des contextes 
didactiques sur les representations cognitives qu’ont les apprenants de 
l’activite de lecture, de Tactivite d’ecriture et du systeme d’ecriture. Un 
premier objectif est de reperer, k travers l’analyse des erreurs, la mantere 
dont les enfants formalisent les relations oral/ecrit. Un second objectif est 
d’ interpreter les conceptualisations sous-jacentes, en fonction du travail 
didactique effectue en classe. L’hypotltese generate est done que la fa90n 
dont les enfants conceptualised la langue ecrite varie notamment selon la 
presentation qu’en fait Tenseignant. Pour cela, nous comparons les 
strategies utilisees et les erreurs commises en ecriture inventee et en lecture 
orate par deux groupes de 11 enfants de CP issus de deux contextes 
didactiques contrastes. 

Metlhodologie 

Population et contextes didactiques 

Ltechantillon comprend 22 enfants. II se divise en deux groupes composes 
de 1 1 enfants issus de deux classes de CP de deux ecoles differentes. L’age, 
le milieu social et le niveau de maitrise en langue ecrite en debut d’annee 
des enfants sont equivalents, de sorte que les deux groupes different 
principalement par le contexte didactique. 

Pour comparer l’offre didactique des deux classes de CP observees, nous 
nous sommes centres sur les variables de structuration et de mise en oeuvre 
des contenus, de leur conception k leurs implications concretes. Les choix 
methodologiques relatifs k Tenseignement de la langue ecrite ont ete 
etudtes k Tissue de la confrontation entre les pratiques declares des 
enseignants (recueillies par questionnaires et entretiens) et des pratiques 
effectivement observees en classe. Les formes du travail didactique mis en 
oeuvre dans chaque classe ont ete abordees sous Tangle des activites de 
lecture-ecriture realisees pendant Tannee scolaire: ces activites et exercices 
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ont recueillis syst^matiquement et analyses au moyen d’une grille 
d’ analyse constitute par nos soins (selon que l’activite porte sur le code, le 
sens, le code et le sens, etc.). Enfin, nous avons tentt de mettre en evidence 
le type de langage tcrit prtsentt aux enfants en proctdant k Tttude 
linguistique des supports de lecture utilises dans les deux classes. 

La premiere classe observte est representative de la ptdagogie majoritaire 
et est identifiee ici comme «classe phonique». L’enseignement y est axt sur 
la lecture, la production d’tcrit ttant remise & plus tard. L’apprentissage de 
la lecture dtbute par l’acquisition des rtgles de correspondances 
phonographiques et la maitrise de la combinatoire. L’explicitation du code 
phonographique s’ organise de fa$on prtdefinie: l’ordre de presentation des 
45 graphemes de base est prtetabli dans un manuel de lecture ( Ratus et ses 
amis) rigoureusement suivi; aucun autre type de support tcrit n’est utilise. 
L’essentiel des activitts propostes porte sur le code et l’accent est mis sur 
la discrimination visuelle et auditive. La progression didactique est basee 
sur 1’ introduction progressive des difficultes presupposees par l’adulte. Les 
unites courtes (graphemes d’une lettre, syllabes de type CV, mots mono ou 
bisyllabiques, phrases minimales, textes courts) considers comme plus 
faciles k maitriser par l’enfant, sont privileges en debut d’apprentissage. 
L’ analyse du manuel de lecture montre que la presentation des graphemes 
composes est tardive, que les syllabes autres que la structure CV ne sont 
que tres progressivement introduites et que les mots depassant deux 
syllabes sont rares 7 . 

La seconde classe observee est de type «langage entier» ( Whole Langage). 
Elle priviiegie la recherche de signification k partir d’ecrits authentiques. 
La production ecrite est encouragee des le debut de l’apprentissage et les 
activites de lecture et d’ecriture sont menees conjointement. Les textes pro- 
poses proviennent de sources diverses et reievent de types d’ecrits sociaux 
differents. La progression pedagogique suivie sur l’ensemble de l’annee 
n’est suggeree par aucune methode ni materiel pedagogique, elle est per- 
sonnels k l’enseignant et depend de la vie de la classe, des experiences 
vecues quotidiennement par les eSves. Dans cette classe, la langue ecrite 
n’est soumise k aucune preparation prealable. Le travail didactique mele 
sans distinction des unites d’ecrit varies, en structure et en longueur. Les 
structures linguistiques contenues dans les ecrits authentiques utilises 
presentent done la realite linguistique dans sa complexite. L’analyse des 
textes utilises en lecture confirme cette position de principe. 



7 Ces observations rSsultent d’analyses quantitatives effectives par nos soins aprks saisie 
informatique des textes du manuel. 
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Description des taches et conditions de passations 

Afin de mettre en Evidence Involution des types de conceptualisation 
61abor6s par les enfants on leur propose, k diffSrents moments de l’ann^e 
scolaire, une tache d’6criture et une tache de lecture (4 fois en Venture: 
d6but novembre, fevrier, avril, juin; 3 fois en lecture: novembre, f^vrier, 
mai). 

Pendant la lecture du texte, trois types d’ aides sont apport^es dans un ordre 
invariant: une aide contextuelle (l’observateur relit le d6but de la phrase, 
i.e. reprend la structure syntaxique et s^mantique du recit pour aider 
I’ enfant k trouver le mot k identifier), une aide lexicale (l’observateur d6crit 
sommairement le signify, pour faciliter l’identification du mot), enfin une 
aide grapho-phonologique (l’observateur aide l’enfant k dechiffrer le mot 
en indiquant la prononciation d’un grapheme ou en l’incitant k combiner 
plusieurs phonemes). Si, aprks ces interventions, l’enfant ne parvient pas k 
identifier le mot, l’observateur prononce la ou les premieres syllabes du 
mot k identifier, afin que l’enfant devine la suite. Aprks que le texte ait 
lu, l’observateur demande k l’enfant de lui raconter le plus complement 
possible l’histoire qu’il vient de lire. 

Durant la passation de l’6criture invent6e, les interventions de l’observateur 
se limitent k des relances visant k encourager l’enfant. L’observateur 
n’apporte aucune aide linguistique, mais demande k l’enfant d’6crire le mot 
comme il pense qu’il s’6crit. 

En lecture et en ecriture, la passation est individuelle et a lieu dans une 
piece voisine de la classe. L’ ensemble de la passation est enregistre et re- 
transmit. 

Materiel 

Les mots cibles sont choisis k l’int6rieur d’un meme champ s^mantique: la 
cat6gorie des animaux: ch&vre, coyote, cygne, 6cureuil, lapine, poisson. Le 
choix des mots s’ est effectu6 a partir de deux crit&res linguistiques: le rap- 
port phon&me/graph&me (graphemes d’une lettre vs graphemes composes) 
et la structure de la syllabe orale (syllabes de type CV vs autres). Ces mots 
sont repris dans un texte court (51 mots) que les enfants doivent lire 8 . 



8 Le texte lu est le suivant: «La sceur de Flora lui a offert un livre sur les animaux. Les plus 
belies images sont ceiles du cygne, de l’Scureuil et des gros poissons. Mais il n’y a pas 
d’ animal sauvage vivant dans le desert, comme le coyote, ni d’animal de la ferme, 
comme la lapine ou la ch£vre.» 
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Analyse des resultat s 

Les resultats seront pr£sent£s en deux parties, en commengant par les 
resultats en lecture (r6ponses exactes et tentatives de decodage) auxquels 
succederont les resultats en 6criture. Les caract£ristiques des contextes 
didactiques etudi^s seront presentees en parallele avec les resultats obtenus 
par les enfants des deux classes. Seules certaines d’entre elles seront 
d£velopp£es, s£lectionn£es en fonction de leur pertinence et de leurs liens 
par rapport a l’apprentissage et aux difficult^ observes. 

1. Resultats interclasses en lecture orale 

1.1. Modalites de codage des reponses en lecture 

Les r£ponses des enfants en lecture sont cod£es selon 5 categories: absence 
de reponse , reponse lexicale (production d’un mot sans coherence avec le 
contexte mais reposant en partie sur la forme graphique et/ou sur des 
indices graphophonetiques), reponse contextuelle (production d’un mot 
tenant compte du contexte uniquement ou reposant egalement sur les 
indices graphophonetiques), tentative de decodage (tentative infructueuse 
de transformation du message ecrit en message oral; certaines sont 
partielles - l’enfant ne dechiffre qu’une partie du mot cible -, d’autres, 
abouties, conduisent l’enfant h. produire un non-mot) et reponse exacte. 

1.2. Evolution des reponses exactes et des tentatives de decodage 

En termes de performance, si on considere les r^ponses exactes 
(c/. Graphique 1), il semble que les enfants des deux classes progressent 
selon des rythmes differents. Au mois de novembre et f£vrier, les enfants 
de la classe phonique r£ussissent mieux que ceux de la classe langage 
entier (43% vs 32% en novembre 9 , 67% vs 48% en fevrier) et avec une 
progression plus importante en faveur de la classe phonique entre les deux 
passations (24% vs 16%). Mais, en mai, les resultats des enfants de la 
classe langage entier d£passent ceux des enfants de la classe phonique 
(100% r^ponses exactes vs 82%). Ainsi, dans la classe phonique, les 
enfants progressent rapidement, vraisemblablement grace h l’apport massif 
de connaissances phonographiques. Pourtant, cette progression ne donne 
finalement pas lieu a de meilleures performances. En effet, dans cette 



Rappelons que, en novembre, les enfants sont d6j& sco!aris6s depuis deux mois. 
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classe, de nombreuses erreurs surviennent encore en fin d’ann£e a Tissue 
des tentatives 6chou6es de d£codage. 

En d£but d’ann^e, les erreurs cons£cutives aux tentatives de d£codage sont 
16g£rement sup^rieures dans la classe phonique (cf. Graphique 1; classe 
phonique: 41% et classe langage entier: 36%). Ce type de r£ponse diminue 
de la meme fa$on dans les deux classes entre novembre et f^vrier et en 
proportion £quivalente (classe phonique: 18% et classe langage entier: 
17%). Par la suite, Involution differe d’une classe h Tautre de fagon 
int^ressante. Dans la classe langage entier, la diminution de ces erreurs se 
poursuit jusqu’& leur disparition en mai. Dans la classe phonique, les 
erreurs de d^codage se maintiennent (18% dans la classe phonique vs 
0% - 1( 10) = -2,449; p < .05). Ainsi, les tentatives de decodage constituent 
le seul type de r^ponses erron^es qui s’observe encore h la derniere 
passation et ce dans la classe phonique uniquement. 



Graphique l : Repartition en pourcentage des r£ponses exactes et des tentatives de decodage des 
enfants des deux classes aux trois passations 




**: t de Student significatif h .05 

La question qui se pose alors est de comprendre pourquoi les enfants de la 
classe phonique rencontrent encore des difficulty de d£chiffrage en fin 
d’ann^e, alors que, contrairement h la classe langage entier, une large part 
du travail didactique est consacr^e au d£veloppement de ce processus et h 
rapport de connaissances phonographiques. On peut penser alors que \h est 
peut-etre la source de leurs difficulty. En effet, comme aucune autre 
strat^gie de lecture n’est enseign£e, les enfants de la classe phonique 
auraient tendance h se centrer sur les indices graphophon£tiques a 
T exclusion de tout autre indice et aux d£pens du sens global du texte. De 
fait, la production de non-mots s’observe fr6quemment dans cette classe 
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sans que cela ne perturbe le cours de la lecture, c’est-&-dire sans que de 
telles erreurs soient suivies de tentatives d’ auto-correction. C’est sans doute 
pourquoi, si Ton isole les ddcodages aboutis (ex: clfevre lu /JeveR/) des 
tentatives partielles (ex: /J. . ./), Ton constate que les non-mots sont plus 
frequents dans la classe phonique (56% vs 14% dans la classe langage 
entier - x 2 (l, N= 86) = 9,788;/? < .01). 

Dans la mesure ou la progression des enfants de la classe phonique, 
lesquels ne travaillent pas sur le sens, est rapide en debut d’ann6e, puis se 
ralentit sensiblement, on peut penser que lorsque l’interaction entre les 
diverses dimensions de l’ecrit n’est pas favoris6e, Tenseignement du seul 
code de la langue 6crite ne facilite pas son acquisition. Les differences de 
fesultats seraient done induites par des differences au niveau de Toffee 
didactique dont b6n6ficient les deux groupes d’enfants. 

Toutefois, pour expliquer la persistance des erreurs de d6codage dans la 
classe phonique exclusivement, une autre hypothese peut etre propos6e re- 
lative aux repfesentations des enfants. Ainsi, dans une perspective socio- 
constructiviste, on peut supposer que les enfants construisent des concep- 
tualisations differentes en fonction des contextes didactiques dans lesquels 
ils effectuent leur apprentissage. Or, une consequence de ces constructions 
cognitives est qu’elles induisent des attentes chez le lecteur en situation de 
lecture et chez le scripteur en situation dfecriture. Ces attentes peuvent 
constituer des representations conformes ou etre des obstacles, selon 
qu’elles coincident ou non avec la fealite du materiau linguistique. Le 
schema 1 montre comment, k partir du contexte didactique (les conceptua- 
lisations des enseignants et les choix didactiques qui en decoulent), les 
enfants eiaborent une conceptualisation de la langue ecrite et produisent 
parfois des reponses erronees k Tissue de repfesentations-obstacle. 
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Schema 1 : Sch&natisation de la structure sous-jacente aux difficult^ en langue 6crite dans une 
perspective socio-cognitive 




C’est dans ce cadre th£orique que nous avons tent£ de mettre en perspec- 
tive les difficult^ des enfants de la classe phonique, leur fagon de concep- 
tualiser fecrit, et Toffre didactique dont ils disposent. On peut alors suppo- 
ser que, si les enfants de la classe phonique font davantage d’erreurs de 
d£codage que ceux de la classe langage entier, c’est parce que, dans un 
contexte didactique ax6 sur la maitrise du d6chiffrage et des corres- 
pondances phonographiques (CPG), des representations-obstacle de 
f activity de lecture et des unites linguistiques a identifier ont 6t 6 eiaborees 
par les enfants. 

Les difficult^ de d£codage rencontres dans la classe phonique tiendraient 
alors au conflit qu’ont h resoudre les enfants entre la r6alit6 du systeme 
d’ecriture et la maniere dont ils font conceptualise etant donn£ la fagon 
dont il leur a 6t6 pr£sente. Rappelons que, dans cette classe, la maitrise de 
la combinatoire d£bute par la lecture rep£tee de syllabes 6crites de structure 
Consonne + Voyelle (CV), sym^triques & leur syllabe orale correspondante 
(/ba/ -> ba). Des lors, pour decoder un mot, les enfants de cette classe 
fusionnent les lettres deux h deux et semblent s’attendre h retrouver la 
structure CV. Dans le cas contraire, les interversions sont fr£quentes (ex: 
poisson lu /po-si.../; animaux lu /na-ni-ma.../). Ces erreurs seraient en fait 
des regularisations: lorsque Tenfant intervertit Lordre des lettres ou 
lorsqu’il inverse une lettre (ex: Tecureuil lu /le-ky-ra-ni/), f enfant r£tabli- 
rait mentalement la structure syllabique qui correspond h. sa representation. 
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1.3. Modalites de rappel de contenu 

Si Ton compare maintenant les modalites de rappel de contenu dans les 
deux contextes didactiques de nouvelles differences apparaissent. 10 Ainsi, 
en dEbut d’annEe, les enfants de la classe phonique prEsentent des resultats 
tres homogenes: dans la plupart des cas, le rappel consiste pour eux k 
enumerer les derniers mots du texte (ex: «Ca parle d’un ecureuil , d’une 
ctevre... la ferme»). Le mot ultime, chdvre, est d’ailleurs massivement 
restitue, ce qui incite k penser que l’elaboration de la reponse resulte d’un 
appui sur la memoire k court terme plutot que d’une reconstruction du 
contenu semantique. Si, durant le meme temps, dans la classe langage 
entier, ce type d’ enumeration apparait chez la moitiE des enfants, le nombre 
d’ElEments rappelEs est superieur k celui de l’autre classe, suit l’ordre de 
lecture, et Ton observe des ajouts par rapport au texte original. Les autres 
enfants tentent de synthEtiser l’histoire en commen^ant par le dEbut. Par la 
suite, les comportements Evoluent, mais restent diffErents entre les deux 
classes. Les Enumerations persistent dans les memes conditions que 
prEcedemment, mais s’enrichissent de la citation de Tobjet livre dans les 
deux groupes (ex: «Ca parle d’un livre des animaux...»). En revanche, le 
rappel, en termes de narration, reste tres discriminant. Si, dans sa forme la 
plus aboutie, il se rEsume & la rEcitation la plus fidEle possible du texte dans 
la classe phonique, les enfants de la classe langage entier utilisent des 
modes de restitution plus originaux: k minima, ils rappellent le fait 
principal de l’histoire (ex: «C’est une petite fille qui donne un livre a sa 
soeur , qui parle des animaux.» ), alors que les enfants les plus avancEs 
Elaborent un vEritable rEcit (ex: «C’est Vhistoire de deux sceurs. La sceur de 
Flora } elle lui a fait cadeau d’un livre sur les animaux. Dedans ; il y a...»). 

La comparaison du rappel de contenu dans les deux contextes didactiques 
montre done que la comprehension de ce qu’est l’acte de lire ne va pas de 
soi. Il semble bien que, si l’intention de l’enfant en abordant le texte n’est 
pas d’en dEcouvrir le sens, autrement dit si l’acte de lire est con 9 u unique- 
ment comme une activitE de dEcodage, 1’ enfant ait ensuite k comprendre 
par lui-meme que ce qu’on attend de lui en situation de lecture consiste 
aussi a donner un sens au message dEcodE. 



10 Ces differences ne sont indiqifees ici qu’& titre indicatif, une analyse quantitative de ces 
donn6es demeurant h. fealiser. 
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2. Resultats interclasses en ecriture inventee 

2.1. Modalit6s de codage des reponses 

Les r^ponses des enfants en Ecriture sont cod£es selon 4 categories: les 
transcriptions incompl&tes (un ou plusieurs phonemes ne sont pas codes 11 , 
ex. poisson: poaon ), les transcriptions erronees (un ou plusieurs phonemes 
sont codes de maniere erronee, ex. poisson: puisno ), les transcriptions 
conformes a la forme orale du mot (ex. poisson: poason, poisom\ les regies 
de position intra-lexicales, l’omission et l’ajout d’un E en finale de mot - 
ex. ecureuil: ecureuille ne sont pas considers) 12 et les reponses exactes. 

2.2. Evolution des reponses exactes 

En termes de performance, les enfants des deux classes progressent k 
des rythmes diff^rents et les resultats atteints varient sensiblement 
(c/. Graphique 2). Dans la classe phonique, les enfants progressent de fagon 
tr£s r£guli£re entre novembre et avril (de 20% k 35%, puis 50% en avril). 
Par la suite, au troisi£me trimestre, les r6ponses exactes augmentent tr£s 
peu (de 50% en avril k 52% en juin). Dans la classe langage entier, 
Involution des r£ponses exactes semble marquee par deux temps succes- 
ses: peu de progression en debut d’ann6e (de 9% en novembre k 15% en 
fevrier), puis une augmentation rapide des resultats au second trimestre (de 
15% en fevrier k 56% debut avril, soit une augmentation de 41%). Au troi- 
sieme trimestre, la progression, quoique plus moderee, reste importante: les 
reponses exactes augmentent de 56% k 68% fin juin, ou elles sont alors 
plus importantes que dans la classe phonique (52%). 



1 1 Cette cat^gorie comprend Sgalement les erreurs de d^placement ou d’adjonction de 
lettres, qui, pour la plupart, s’accompagnent 6galement d’ omissions de phonemes au 
moment de l’encodage. 

12 Les erreurs de segmentation qui n’alt&rent pas la forme orale ont 6galement 6t6 classes 
dans cette cat^gorie, mats elles sont rares. Ces erreurs concement le mot «lapine» (6crit la 
pine ) essentiellement, cette transcription ne s’observe que 4 fois dans l’ann^e pour 
l’ensemble de l’Schantillon. 
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Graph ique 2: Repartition en pourcentage des r£ponses exactes 




2.3. Evolution des transcriptions incompletes 

Les transcriptions incompletes sont significativement moins nombreuses 
dans la classe phonique lors des deux premieres passations (c/. 
Graphique 3 - 29% vs 51% dans la classe langage entier, en novembre; 3% 
vs 25% en fevrier). Avec le d^veloppement des competences relatives k 
l’analyse phon^mique et des connaissances phonographiques, les produc- 
tions des enfants gagnent en exhaustive, ce type d’erreur diminue done de 
fa$on r£guliere dans les deux classes. 

Dans la classe phonique, cette diminution ayant lieu essentiellement entre 
novembre et fevrier (de 29% k 3%), on.peut supposer qu’un travail intensif 
sur la combinatoire et 1’ exploitation des r&gles de correspondance 
phonographiques dks le d6but de l’ann^e permet aux enfants de proc^der 
rapidement a un encodage sysOmatique. Mais il s’agirait d’un b6n6fice 
provisoire puisqu’il ne conduit pas k une disparition des transcriptions 
incompletes. En effet, le pallier observe entre janvier et juin (de 3% k 5% 
puis k nouveau 3%) am&ne k nuancer cette progression. 

Dans la classe langage entier, la progression des enfants s’effectue de 
novembre k avril (de 51% k 25%, puis 3%). Malgr£ leur retard en debut 
d’annee, les enfants de cette classe rejoignent en avril le niveau observe 
dans la classe phonique en fevrier et le depassent finalement en juin (0% vs 
3% dans la classe phonique 13 ). Or, dans cette classe, le debut de l’ann^e est 
consacre k un travail sur le sens en dehors de toute explicitation du code. 
Dans ce contexte, la prise de conscience du lien systematique entre l’oral et 



13 

o 




En juin, les erreurs des enfants de la classe phonique ne concement alors que le mot 
«coyote» (ex: -> coite, coillte , ici le phoneme /O/ n’est pas cod6, peut-etre h Tissue d’une 
difficult^ rencontrSe dans la transcription du phoneme /j/ (celui-ci faisant partie des 
graphemes les plus tardivement pr6sent£s en classe). 



59 



60 



Didactiquede l’^crit 



Fecrit serait alors imputable k la relation k lfecrit qui s’instaure k Fentfee 
du CP (et la reflexion irfetalinguistique de Fapprenant) et non a un 
enseignement sysfematique de la correspondance phonographique assorti 
d’un entrainement k la combinatoire tel qu’il est propose aux enfants de la 
classe phonique. 



Graphique 3: Repartition en pourcentage des transcriptions incomplfctes 




2.4. Evolution des transcriptions erronees 

Dans les deux classes, les transcriptions erronees augmentent feg£rement 
entre novembre et fevrier (c/. Graphique 4) au profit d’une baisse des trans- 
criptions incompfetes. A partir de fevrier, F importance des transcriptions 
erronees diminue dans les deux classes. Cette diminution est constante dans 
la classe phonique (de 32% en fevrier, k 21% en avril, puis 12% en juin), 
vraisemblablement grace k Fapport fegulier de connaissances phonogra- 
phiques par Fenseignant. En revanche, dans la classe langage entier, la 
baisse des transcriptions erronees est rapide entre fevrier et avril (de 39% k 
9% en avril), puis mod^fee jusqu’en juin (5%). 

En fin d’ann^e, les differences interclasses peuvent surprendre. Au vu d’un 
enseignement sysfematique du code phonographique dans la classe 
phonique, on pourrait s’attendre en effet k ce que le choix des graphemes se 
fasse plus sGrement. Or il apparait que les transcriptions erronees sont 
finalement plus importantes dans la classe phonique que dans la classe 
langage entier (21% vs 9% en avril; 12% vs 5% en juin). 
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Graphique 4: Repartition en pourcentage des transcriptions erron6es 




Sur le plan qualitatif, on remarque que les erreurs d’encodage varient d’une 
classe h l’autre. Dans la classe phonique, les transcriptions erron^es sont en 
partie induites par l’6criture unitaire d’un grapheme compost, ex: cygne -> 
sine 14 ; 6cureuil -> ecureul ; ch£vre -> cdvre. Dans la mesure ou les enfants 
de la classe langage entier ne sont que rarement amends A n’utiliser qu’une 
lettre lorsqu’un grapheme compost est attendu, ce type d’erreur peut etre 
\i€ h la progression didactique observe dans la classe phonique. Nous y 
reviendrons plus loin, 

2.5. Evolution des transcriptions conformes a la forme orale 

En d£but d’ann^e, l’augmentation observe des transcriptions conformes h. 
la forme orale peut etre consecutive aux progr&s des enfants sur le plan des 
connaissances phonographiques (c/. Graphique 5). Leur diminution (au 
second trimestre dans la classe phonique et au troisi&me trimestre dans la 
classe langage entier) pourrait correspondre h l’augmentation des r£ponses 
exactes. En revanche, l’augmentation des transcriptions conformes h la 
forme orale observe dans la classe phonique entre avril et juin (de 24% a 
33%) parait plus difficile h expliquer. 

Dans cette classe, la Constance relative de ce type d’erreur, d£s le d£but et 
tout au long de l’ann^e, pourrait etre en partie liee h un effet de primaut£ 
des regies phonographiques enseign&s en classe. Pour certains enfants de 
la classe phonique, les premiers graphemes enseign^s semblent utilises de 
fa^on dominante par la suite. Ainsi, 5 enfants sur 1 1 utilisent la lettre S 
pour le phoneme /s/ a l’attaque du mot cygne aux quatre passations. 



14 




A titre d’exemple, 5 enfants sur 1 1 produisent cette transcription du mot «cygne» k 
ou plusieurs passations. 
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ex: Chlo6: sine, sine, signe, signe; 

Deborah: sinie, signe, signe, signe 

Au moment ou un autre grapheme est enseign£, les enfants semblent 
l’utiliser pendant une p^riode, mais, pour certains, l’effet de primaut£ 
pr^vaut sur cet effet de r^cence: 

ex: Audrey: sine, eigne*, ssige, signe. 

* Le grapheme C est enseign£ entre la premiere et la seconde passation. Notons que, k 
cette occasion, les enfants ont copi£ plusieurs fois le mot cygne k titre d’exemple en 
classe (Ik encore, un effet de r£cence expliquerait que le grapheme «gn» soit 6crit 
correctement k la seconde passation, alors qu’il ne semble pas maTtris6 par 1’enfant k la 
passation suivante). 

Dans la classe langage entier, aucun enfant n’ utilise le meme grapheme 
d’une passation k V autre lorsque plusieurs transcriptions d’un phoneme 
sont possibles. En d£but d’ann£e, en 1* absence d’ information phonographi- 
que apport^e en classe, les CPG semblent progressivement d^couvertes par 
les enfants. On peut penser alors que les hypotheses qu’ils formulent sont 
facilement remises en question au fur et k mesure de leurs decouvertes, ce 
qui rendrait leur Venture plus modulable. Ainsi, des regies originales 
seraient elabor^es par les enfants dans une construction toujours reprise. 

Exemples de transcriptions du mot cygne produits par quelques enfants aux 
quatre passations: 

C61ia: cyi; sinnye; eigne; eigne 

Nils: sine; sy nil le; cygne; cygne 

Quentin: singe; signep*; cygne; eigne 

* Au moment de la seconde passation Quentin aurait construit une correspondance 
originale du phoneme /ji/ qu’il semble attribuer Sgalement au phoneme /j/: 6cureuil -> 
ecuregnep\ coyote -> cognepte. Cette graphie n’est plus utilis£e k la troisi£me passation 
oil 1’enfant produit: I’ecureuil; coyote; cygne. 



Graphique 5: Repartition en pourcentage des transcriptions conformes k la forme orale 




**: t de Student significatif k .05 
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2.6. Les representations sous-jacentes aux difficultes en ecriture 
dans la classe phonique 

Comme en lecture, et suivant la structure du schema 1, nous avons tente de 
formaliser les difficultes rencontres par les enfants de la classe phonique 
en ecriture, en se centrant sur les plus frequentes. Or, qu’il s’agisse des 
erreurs relatives h l’ecriture des graphemes composes (principale source 
des transcriptions erronees) ou des difficultes liees h la polyvalence 
phonique (principale source des transcriptions conformes h la forme orale), 
un lien etroit semble exister entre les erreurs observees et l’offre didactique 
dans la classe phonique. 

Les erreurs dans l’ecriture des graphemes composes apparaissent ainsi 
pouvoir etre induites par l’ordre de presentation des unites graphiques dans 
le manuel suivi par l’enseignant et h partir duquel les enfants 
conceptualisent la relation phonographique. Dans la mesure oh, selon cette 
progression, les graphemes d’une seule lettre sont majoritaires en debut 
d’annee, la perception de la diversite des unites graphiques et, par 
consequent, la conscience de l’absence de relation terme h terme entre 
phonies et graphies seraient differs. Au moment oh les graphemes 
composes sont enseignes, la difficulte pour l’enfant viendrait notamment de 
la necessite de se representer des lettres qu’il a apprises isoiement comme 
des composantes d’un ensemble indissociable (digrammes ou trigrammes) 
correspondant h un phoneme sp6cifique. 

En effet, les omissions de lettres dans l’ecriture des graphemes composes 
sont particulierement importantes en debut d’annee, c’est-h-dire h un mo- 
ment oh les graphemes simples sont privileges en classe (en novembre, 
70% des transcriptions erronees sont consecutives h 1’ ecriture unitaire d’un 
grapheme compose). L’ effort de reconceptualisation exige alors de 1’ enfant 
par ce type de progression didactique pourrait expliquer que 
l’enseignement systematique des CPG n’apporte pas de benefices 
immediats. En effet, des erreurs dans l’ecriture des graphemes composes 
surviennent egalement apres que la CPG ait ete enseignee (ex: poisson 
(passation 1) -> qaso; puisno ; pasoie; poisos - les lemons portant sur les 
graphemes «oi» et «on» ayant dejh eu lieu au moment de la premiere 
passation). 

Concemant les difficultes liees h la polyvalence phonique, il semble que 
l’ordre de presentation des CPG defini dans le manuel de lecture puisse 
egalement etre mis en cause. Comme nous 1’ avons evoque plus haut, la 
progression du manuel de lecture vise h simplifier l’acchs au code 
phonographique, en le presentant dans sa forme la plus rdgulihre possible. 

\ ~-squ’il existe plusieurs transcriptions possibles pour un meme phonhme, 
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celles-ci sont pfesenfees sepafement (ex: le?on 3: fof -> O; le^on 30: /o/ -> 
AU et EAU). II semble alors que cette progression donne h l’apprenant 
F illusion d’un syst&me dfecriture phon£tique (un son = une lettre) 15 ou 
parfaitement alphab^tique (ou chaque phoneme correspondrait a un seul et 
meme grapheme et vice-versa). Dans ces conditions, les enfants ne 
pergoivent pas d’embfee la complexity feelle de notre syst^me d’ecriture. 
Ainsi, une progression didactique qui vise h feduire les difficulfes de notre 
systeme dfecriture en simplifiant la langue ne peut pas faciliter F activity 
conceptualisatrice de Fapprenant, mais, au contraire, complexifier son 
apprentissage. 

Conclusion 

Nous avons formula Fhypoth£se que Facquisition de la langue £crite varie 
en fonction du contexte didactique et linguistique rencontfe par les enfants. 
Or, les differences obsenfees entre les enfants des deux classes evoquent 
bien, h plusieurs reprises, une relation directe entre, d’une part, la concep- 
tion qu’ont les enseignants de la langue £crite, de son apprentissage et des 
objectifs p£dagogiques qui en fesultent, et, d’autre part, les conceptualisa- 
tions de la langue £crite yiabofees, ainsi que les competences effectivement 
d£veloppees par les enfants. 

Pour Fenseignant de la classe langage entier, la langue est consid£fee 
d’emblee comme un objet complexe et Fapprentissage consiste a com- 
prendre les fonctions sociales de la lecturefecriture h travers des situations 
fonctionnelles ayant du sens pour Fapprenant. Cette conception trouve un 
£cho dans les feponses des enfants: on n’observe pas en effet de compor- 
tements particulars en fonction des sp£cificifes du materiau linguistique et 
les conceptualisations de la langue dcrite paraissent infegrer effectivement 
sa complexity. De plus, on remarque que non seulement Fenseignement 
non sysfematique du code n’empeche pas son apprentissage, contrairement 
h un pfejuge tenace, et que meme si, en termes de performance, la progres- 
sion des enfants est plus lente que celle de l’autre classe, elle est toutefois 
supyrieure h la fin de Fannye, ce qui peut etre impufe h. une coherence plus 
forte des representations yiabofees en cours d’ apprentissage avec la fealife 
linguistique. 



15 



Cette attente d’un appariement terme h terme et r£gulier entre son et lettre pourrait etre 
renforc£e par un entrainement & la combinatoire passant par la lecture de syllabes 6crites 
de structure CV, sym6triques h la syllabe orale correspondante. 
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En revanche, Tenseignant de la classe phonique determine son 
enseignement a partir d’une langue simplifi^e ou apprendre k lire et k 6crire 
consiste k m^moriser les regies du code phonograph ique a travers de 
nombreux exercices courts et r6p6titifs. Ici aussi, les r£sultats observes 
confirment la relation entre Tenseignement et Tapprentissage: on note ainsi 
que certaines erreurs de d6codage ne s’observent que lorsque le materiau 
linguistique ne correspond pas a la langue employee en classe (ex: les 
syllabes 6crites autres que CV). II semble done que certaines difficultes 
sont attribuables a la construction de representations-obstacle de la langue 
6crite. 

Conform^ment au postulat socio-constructiviste, les differences de contexte 
didactique semblent done bien induire des types d’apprentissage diff£rents, 
lies k des representations differentes de recrit (coherentes ou obstacles). 
Cependant, k Tissue de cette analyse, certaines questions demeurent qui 
necessitent des prolongements de la recherche. Dans la mesure oil les 
observations recueillies concernent deux contextes didactiques contrastes, 
on se gardera de generalises II est probable que les classes observees 
different en d’ autres points que les pratiques pedagogiques relatives k la 
langue ecrite. Les facteurs propres aux deux enseignants jouent sans doute 
un role important (aspects affectifs, attentes, etc.). Par ailleurs, les resultats 
obtenus avec deux pedagogies contrastees nous encouragent k etendre nos 
investigations k des approches intermediates, afin de mettre k Tepreuve les 
hypotheses presentees sur une echelle plus etendue. 
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Vision et langage: quelle importance 
du traitement en parallele? 

Stephanie CLARKE 

CHUV, Lausanne 



The visual system of man and of non-human primates is organised in a way which 
favours parallel processing. Different aspects of visual information, such as colour, 
shape or motion are processed independantly. Focal hemispheric lesions can thus 
cause very selective deficits. The parvo- and magnocellular pathways, specialised 
in the processing of psychophysically different visual stimuli, have separate 
representations at the cortical level. Two main pathways are involved in visual 
recognition and in visuo-spatial functions respectively. Lesions that occur in the 
adult and remain restricted to one or the other pathway are accompanied with 
distinct types of visual agnosia. Early occurring deficit in magnocellular processing 
was proposed to play a role in developmental dyslexia. Models of reading based on 
observations in normal subjects and the occurrence of different types of alexia 
following brain damage suggest that several neural pathways are involved in 
reading. Although these pathways have not been yet identified anatomically, recent 
experimental work demonstrated the largely parallel connections between 
structures known to be involved in reading. 



Introduction 

Le traitement de 1’ information visuelle commence par la ratine. La lumi&re 
active les r£cepteurs et par la suite les diff^rents neurones de la ratine. Cette 
chaine aboutit finalement aux cellules ganglionnaires de la ratine dont 
l’axone quitte l’oeil par le nerf optique. Au niveau du chiasma, environ 
60% des axones croisent tandis que les 40% restant continuent du meme 
cot£ vers le cerveau. Au-del& du chiasma, les axones des cellules 
ganglionnaires forment la bandelette optique, qui se termine dans le corps 
genouille lateral, un noyau du thalamus. Dans ce noyau, les axones des 
cellules ganglionnaires font des synapses sur des neurones qui envoient 
leurs axones par la radiation optique dans l’aire visuelle primaire, sise dans 
la fissure calcarine (cortex occipital). 

Le croisement partiel des axones des cellules ganglionnaires au niveau du 
chiasma a pour effet que l’information provenant de 1’hemichamp visuel 
gauche soit tout d’abord relays dans l’hemisphere droit et invers£ment 
reformation de Themichamp visuel droit dans Themisphere gauche. 



68 



Vision et langage 



Les aires visuelles multiples - specialistes travaillant en 
parallele 

Les travaux des 25 demieres ann6es ont r6v£16 1’ importance du traitement 
en parallele des diff6rents aspects de 1’ information sensorielle. Les 
demonstrations les plus parlantes de cette organisation proviennent des 
recherches sur le cortex visuel. II a et6 d6montr£ que celui-ci contient un 
grand nombre d’ aires corticales definies par leurs aspects fonctionnels et 
anatomiques; plus de 30 aires ont 6t6 d£crites comme participant a 
1’ analyse visuelle. Certaines de ces aires sont hautement sp£cialisees, 
comme l’aire V4 pour la couleur et l’aire V5 pour la perception du 
mouvement (Fig. 1). 

Bien que les preuves les plus convaincantes de la specialisation des aires 
visuelles aient 6t6 apportees par 1’ experimentation animale, surtout chez les 
especes de primates non humains, les premieres observations provenaient 
des cas cliniques. D. Verrey, ophtalmologue h. Lausanne, a publie en 1888 
le cas d’un patient qui, suite a une lesion occipitale inferieure gauche, a 
perdu la sensation des couleurs dans l’hemichamp droit. Par la suite, de 
nombreux cas d’achromatopsie ont ete publies, generalement en association 
avec des lesions posteroinferieures bilaterales (Damasio et al. , 1980). 

Un deficit specifique de la perception du mouvement a ete decrit par Zihl et 
collaborateurs en 1983 suite & des lesions occipitales laterales bilaterales. 
La patiente avait une perception visuelle correcte pour les formes et pour 
les couleurs, mais elle etait incapable de percevoir le mouvement. Ainsi 
decrivait-elle l’eau qui coulait d’un robinet comme ayant l’apparence figee 
d’un glacier. 

L’ existence des deficits seiectifs, par exemple un deficit de la perception 
des couleurs sans atteinte de la perception des formes ou du mouvement ou 
un deficit seiectif de la perception du mouvement sans atteinte de la 
perception des couleurs ou des formes, suggere que ces differents aspects 
de 1’ information visuelle sont traites independamment - en parallele - et a 
des endroits anatomiquement distincts. Ceci a ete confirme par une serie 
d’ etudes par activation. II a ete demontre que les regions cerebrales 
impliquees dans 1’ analyse des couleurs et celles impliquees dans 1’ analyse 
visuelle du mouvement se trouvent dans des regions differentes (Zeki et ai y 
1991), l’aire V4, impliquee dans l’analyse des couleurs, & la jonction 
occipito-temporale inferieure et l’aire V5, impliquee dans l’analyse visuelle 
du mouvement, sur la convexite occipitale (Fig. 1). Le traitement de 
1’ information visuelle se poursuit par deux voies, la voie ventrale qui se 
dirige vers le cortex temporal inferieur et qui est impliquee dans la 
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reconnaissance, et la voie dorsale qui se dirige vers le cortex parietal 
posterieur et qui est impliqu6e dans l’analyse visuo-spatiale. 




Voies parvo- et magnocellulaires - comment extraire 
1 ’information? 

Plusieurs travaux anatomiques et physiologiques ont d6montr6 que 
diff£rents aspects de l’information visuelle sont trails en parallele le long 
des voies anatomiquement distinctes. Au niveau de la ratine, du corps 
genouille lateral et de l’aire visuelle primaire, deux voies ont 
identifies, la voie parvocellulaire, qui traite reformation visuelle h haute 
resolution spatiale mais faible resolution temporelle, et la voie 
magnocellulaire, qui traite reformation a faible resolution spatiale mais 
haute resolution temporelle. 

La voie parvocellulaire 1 prend son origine dans une sous-population des 
cellules ganglionnaires de la retine qui sont caracterisees par leur petite 
taille. Les relais de cette voie au niveau du corps genouille lateral se font au 
niveau des quatre couches dites parvocellulaires. Au niveau de l’aire 
visuelle primaire, les relais se forment dans des subdivisions specifiques de 
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Dans le contexte present, le terme «voie» dSsigne une sequence de connexions neuronales 
entre centres (noyaux, regions corticales, etc). Dans certains centres, une voie precise 
implique des subdivisions ou compartiments specifiques. 
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la couche corticale IV 2 . La voie parvocellulaire contient deux systemes 
differents, le systeme concerne par la couleur et un deuxieme systeme 
concerne par la forme. A partir de l’aire visuelle primaire, la voie 
parvocellulaire envoie 1’ information, en cascade, d’une aire visuelle h 
1’ autre, vers le cortex temporal inf6rieur, d’ou sont nom de voie ventrale. 
Elle est primairement impliqu6e dans l’analyse des formes et ultimement 
dans la reconnaissance visuelle. 

La voie magnocellulaire, issue des cellules ganglionnaires de la ratine de 
grande taille, fait relais dans les deux couches dites magnocellulaires du 
corps genouille lateral. Au niveau de l’aire visuelle primaire, elle fait relais 
dans les subdivisions sp£cifiques de la couche IV. Au-dela de l’aire 
visuelle primaire, la voie magnocellulaire se dirige, par une cascade de 
connexions, d’une aire visuelle a l’autre, vers le cortex parietal post6rieur, 
d’ou sont nom de voie dorsale. La voie magnocellulaire est impliqu£e dans 
l’analyse du mouvement visuel, de la localisation visuelle et dans l’analyse 
complexe des relations spatiales. 

L’existence des deux voies visuelles distinctes au niveau cortical a 
d’abord 6tablie chez les primates non humains (Mishkin et al. 1983). Elle a 
6t6 confirmee chez l’homme par des 6tudes neuropsychologiques (par 
exemple: Farah, 1990; Perenin & Vighetto, 1988) et par imagerie 
fonctionnelle (par exemple: Haxby et al., 1994; Fig.l). L’existence des 
compartiments parvo- et magnocellulaire a 6t6 confirmee au niveau du 
corps genouill6 lateral et du cortex visuel chez l’homme (par exemple: 
Clarke, 1994). 

Dyslexie developpementale - atteinte selective du systeme 
magnocellulaire? 

L’ atteinte selective de la voie magnocellulaire a 6t6 evoqu6e dans certains 
types de dyslexie developpementale. Historiquement, la dyslexie 
developpementale, d£crite par Morgan, Hinshelwood & Orton a et 6 
attribute a un probleme tout d’abord visuel, causant une confusion dans 
l’analyse; les auteurs ont parl£ d’une c£cit£ pour les mots. Au cours des 
ann£es 1960, la dyslexie a 6te davantage attribute h un probleme que l’on 
croyait primairement linguistique et due h des difficultes d’acquisition des 
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Le cortex cerebral contient 6 couches successives, num6rot£es de I & VI de la surface 
corticale a la substance blanche. Ces couches se distinguent par leur composition 
neuronale ainsi que par leurs connexions et des aspects fonctionnels. La couche IV des 
cortices sensoriels revolt en premier les aff£rences massives de la p6riph£rie sensorielle 
via le thalamus. 
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capacites phonologiques. En effet, un grand nombre d’etudes confirme que 
les patients presentant une dyslexie d^veloppementale ont des deficits au 
niveau phonologique (par exemple: Snowling, 1995). 

A partir de 1980, plusieurs etudes ont mis en Evidence une contribution 
visuelle dans la dyslexie developpementale. Tout d’abord il a 6te d6montr6 
que les patients dyslexiques ont un deficit dans le domaine 
magnocellulaire, qui contraste avec une bonne performance dans le 
domaine parvocellulaire; pour la plupart il s’agit d’etudes psychophysiques 
utilisant des grilles des differentes resolutions temporelles et spatiales 
(Lovegrove, 1993). Le deficit relatif du systeme magnocellulaire, 
accompagne d’une difficulte a traiter des images qui se succedent 
rapidement, seraient alors h l’origine de certaines formes de dyslexie. Une 
etude recente d’imagerie fonctionnelle demontre une sous-utilisation de la 
voie magnocellulaire, y compris l’aire visuelle V5, chez certains patients 
dyslexiques (Demb et al . , 2000). Il est neanmoins juste de relever que ce 
sujet prete encore h controverse (voir par exemple Stein et al ., 2000; 
Skottun, 2000). 

Agnosies visuelles - independence de la forme et du sens 

Au-dela de l’aire visuelle primaire, les deux voies poursuivent des 
trajectoires s6par6es, la voie parvocellulaire, impliqu^e alors dans la 
reconnaissance visuelle, vers le cortex inf£rotemporal et la voie 
magnocellulaire, impliqu^e dans l’analyse spatiale, vers le cortex parietal 
posterieur. Des observations cliniques d^montrent bien V independance 
fonctionnelle de ces deux voies. 

Les agnosies visuelles, d^finies comme une incapacity & reconnaitre des 
objets malgry une perception visuelle normale au niveau de F acuity 
visuelle ou de la perception des intensity lumineuses, illustrent bien la 
dichotomie des deux voies. Plusieurs types d’agnosies visuelles ont 
d£crits (Figs. 2, 3). 

L’agnosie visuelle associative correspond tr£s caricaturalement h une 
perception parfaite qui est d^pourvue de sens. Le patient ne reconnait pas 
Fobjet mais pergoit correctement les formes; Rubens et Benson (1971) ont 
d£crit le cas d’un patient qui £tait incapable de reconnaitre de simples 
dessins tout en produisant des copies extremement fiddles. L’agnosie 
visuelle associative correspond h une atteinte de la voie ventrale. 

Dans les agnosies dites aperceptives, c’est la perception de la forme qui est 
perturb£e. Deux formes d’agnosies visuelles aperceptives ont 6t6 dycrites. 
L’une (type I, Fig. 2) correspond a un dyficit extremement sevyre et rend le 
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patient incapable de reconnaitre les formes correctement; la plupart des 
patients sont incapables de copier des dessins meme simples (Benson et 
Greenberg, 1969). Bien que ces patients se disent aveugles lorsqu’il s’agit 
de reconnaitre des objets ou des personnes, ils ne pr6sentent pas une c£cite 
corticale, puisqu’ils peuvent souvent saisir et manipuler correctement les 
objets. Cette forme d’agnosie visuelle aperceptive de forme severe 
correspond a une perturbation importante de l’analyse visuelle qui mene a 
la reconnaissance, tandis que certains aspects de la voie dorsale servant a la 
coordination visuo-motrice sont preserves. 

Une deuxieme forme (type II, Fig. 2), relativement legere, de l’agnosie 
visuelle aperceptive se traduit par des capacites preservees de 
reconnaissance dans les situations faciles mais par des perturbations 
lorsqu’il s’agit d’extraire la forme d’une situation spatiale complexe. Ces 
patients sont souvent peu handicapes et peuvent ex6cuter correctement des 
copies de dessins simples. La forme 16g£re de l’agnosie visuelle 
aperceptive correspond a une perturbation de l’analyse visuo-spatiale, faite 
par la voie dorsale. 

La figure 2 resume le procede diagnostic des agnosies visuelles. Les 
troubles de la reconnaissance visuelle, indiques a l’anamn&se ou objectives 
lors d’un premier examen clinique, suggerent fortement le diagnostic d’une 
agnosie visuelle probable. Tout d’abord, il s’agit de determiner si le trouble 
de la reconnaissance est limite h la modality visuelle, avec une 
reconnaissance auditive et tactile intacte. En presence d’un deficit visuel 
isole, il s’agit de determiner de quel type d’agnosie visuelle il s’agit. La 
copie d’un dessin globalement deficitaire sugg&re tres fortement la 
presence d’une agnosie visuelle aperceptive sous forme s6vkre (type I). 
Une copie des dessins r6ussie sera suivie par le test de discrimination de 
figures superposees (par exemple le test de Poppelreuter). Dans l’agnosie 
visuelle associative, ce dernier test est reussi tandis qu’il est deficitaire dans 
l’agnosie visuelle aperceptive sous forme 16gkre (type II). 
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Agnosies visuelles 




Copie normale 




Copie deficitaire 

Agnosie visuelle 
aperceptive I 



/ \ 



Figures superposes, 
vues inhabituelles: 
normal 



Figures superposes, 
vues inhabituelles: 
deficitaire 



Agnosie visuelle 
associative 



Agnosie visuelle 
aperceptive II = 
categorisation perceptuelle 
deficitaire 



Fig* 2 

Les lesions qui sont souvent rapportes en association avec des formes 
particulieres d’agnosie visuelle impliquent des regions distinctes (Fig. 3). 
L’agnosie visuelle associative est souvent pr6sente lors des lesions 
occipito-temporales inferieures bilat^rales et l’agnosie visuelle aperceptive 
sous forme 16g&re lors des lesions pari£tales post6rieures. L’agnosie 
visuelle aperceptive sous forme severe est g£n6ralement associee & des 
lesions cortico-sous-corticales post^rieures diss6min6es. Les correlations 
anatomocliniques suggerent fortement que les 3 types d’agnosies visuelles 
correspondent a des perturbations specifiques: l’agnosie visuelle 
associative h une perturbation de la voie ventrale, l’agnosie visuelle 
aperceptive sous forme legere h une perturbation de la voie dorsale et une 
agnosie visuelle aperceptive severe h une perturbation importante du 
traitement au niveau des premieres aires visuelles. 
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Agnosie visuelle associative 

Agnosie visuelle aperceptive sous forme 
de deficit de categorisation perceptuelle 

• Agnosie visuelle aperceptive severe 

(lesions cortico-corticales disseminees) 
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Alexies - voies paralleled entre les systemes visuel et 
phonemique 

Les alexies dues a des ldsions cerdbrales focales survenues h. l’age adulte 
presenter^ des tableaux tres divers et ont contribud, par ce biais, h formuler 
des modeles cognitifs de la lecture impliquant des voies paralleles. 
Seulement une petite partie des voies potentiellement impliqudes a dte 
rdvdlee a ce jour chez rhomme. 

Le modele a deux voies (Coltheart et al. t 1993, Fig. 4) permet de 
differencier du point de vue theorique Talexie phonologique, perturbation 
de la voie de conversion grapho-phondmique C, et l’alexie de surface, 
perturbation de la voie lexicale A+B. Les deux voies sont atteintes h. des 
niveaux differents dans Talexie pure et dans Talexie profonde. 

Modele a deux voies 

Mot dcrit 

l 

Syst^me d’ analyse 




1 

Parole 



Fig. 4 

Actuellement, il n’existe pas de donndes qui permettent de faire le lien 
entre les modeles thdoriques de la lecture et des structures anatomiques 

O 
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precises. N6anmoins, on admet que l’analyse visuelle contribuant k la 
lecture implique les aires visuelles occipitales et temporales inferieures 
dans les deux hemispheres. Les diverses fonctions lexicales ainsi que le 
systeme s£mantique par contre est supporte tres probablement par des 
rSseaux distribu£s dans l’h6misph&re gauche. Le lien etroit entre les aires 
visuelles et un syst&me inf6ro-temporal gauche, d6di£ k la lecture des mots, 
a ete d^montre r6cemment dans une etude d’activation (Cohen et al , 2000). 

Actuellement, il est tr£s difficile de comprendre comment des regions 
specialisees dans la lecture sont organisees et comment leur 
fonctionnement est perturbe par les lesions cerebrates. On ne peut que faire 
appel k des modeles plus simples, comme des aires specialisees dans 
d’autres types de traitements visuels. Un exemple relativement bien defini 
est l’aire visuelle V4, specialisee dans l’analyse des couleurs. Comme nous 
l’avons mentionne plus haut, des lesions relativement larges centres sur 
l’aire V4 sont associees k l’achromatopsie. Neanmoins, des etudes recentes 
demontrent qu’une lesion isoiee de l’aire V4 ne produit pas des deficits de 
la perception des couleurs au stade chronique. Bien que presente en phase 
aigue, l’achromatopsie s’estompe et laisse la place a des deficits beaucoup 
plus subtils d’analyse de couleurs (Schoppig et al , 1999; Clarke et al , 
1998). Des ph^nomenes similaires de recuperation et de plasiticite corticale 
pourraient etre impliques dans la recuperation de la lecture chez les patients 
alexiques. 

Connexions cortico-corticales - multitude de voies au secours 
de Talexique 

En 1892, Dejerine a demontre que l’alexie pure, survenant suite a une 
lesion du cortex visuel primaire de Hemisphere gauche, est due k une 
lesion associee du spienium du corps calleux, empechant le transfert de 
1’ information visuelle depuis le cortex visuel primaire droit vers le gyrus 
angulaire (ou pli courbe). Or, ce transfert pourrait emprunter de 
nombreuses voies paralleles, dont plusieurs viennent d’etre mises en 
evidence par des methodes anatomiques (Fig. 5). Suite k 1’ interpretation de 
Dejerine, de l’alexie pure comme une disconnection entre le cortex visuel 
droit et le pli courbe k gauche, trois voies possibles du transfert de 
1’ information visuelle vers le pli courbe ont proposes. La premiere 
voie implique des connexions callosales homotopiques vers la region 
calcarine et ensuite une deuxi&me connexion vers le pli courbe. Une 
deuxieme voie implique tout d’abord des connexions de la region calcarine 
droite vers le pli courbe droit et ensuite des connexions callosales 
homotopiques vers le pli courbe gauche. La troisieme connexion est 
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monosynaptique et relie directement la region calcarine droite au pli courbe 
gauche, et son existence a ete d<£montr<£e chez Thomme (Clarke et al , 
1995). L’ apparition d’une alexie pure depend d’une perturbation des voies 
2-3; une simple perturbation de la voie 1, par exemple par une destruction 
de la region calcarine gauche, ne produit pas V alexie pure (Binder & Mohr, 
1992). L’organisation paralieie des voies impliqu£es dans la lecture 
pourraient servir de substrat dans la recuperation chez les patients 
alexiques. 




Les connexions potentiellement impliquees dans la lecture ont 6t6 6tudi6es 
k l’aide de la m£thode de Nauta. II s’agit d’une m£thode histologique qui 
permet de visualiser les axones en voie de d6g£n£rescence anterograde, ou 
degenerescence Walierienne, qui a lieu lorsque le soma neuronal est detruit 
ou l’axone endommage proximalement. Dans les cas des lesions occipitales 
ou occipito-temporales unilaterales, cette methode a ete utilisee pour 
visualiser des axones en voie de degenerescence dans l’hemisphere 
controlateral a la lesion (Clarke & Miklossy, 1990). La presence des fibres 
en voie de degenerescence dans une partie de la matiere grise indique que 
cette region re 9 oit des afferences monosynaptiques provenant de la region 
lesee. Dans plusieurs cas, une petite lesion occipitale etait presente du cote 
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droit et des connexions monosynaptiques ont 6t6 trouv^es dans le cortex 
occipital, temporal inf£rieur et au niveau du pli courbe de 1’ hemisphere 
gauche (Fig. 6). Ainsi, les connexions issues d’une region donn£e ne se 
dirigent pas seulement vers l’endroit sym£trique de l’hemisph&re oppose 
(par exemple occipital vers occipital), mais aussi vers d’autres regions (par 
exemple occipital vers temporal inf£rieur; occipital vers gyrus angulaire). 
La presence des connexions callosales h£t£rotopiques n’est pas limit^e a la 
region occipitale. Dans une deuxi&me etude, il a ete demontre que le cortex 
temporal inferieur, connu pour etre implique dans l’analyse visuelle de haut 
niveau (Clarke et ai , 1997), envoie des connexions interhemispheriques 
qui sont largement heterotopiques. Le cas qui a ete utilise pour cette etude 
avait un ramollissement relativement petit de la region inf6ro-temporale 
droite (DiVirgilio & Clarke, 1997). Les connexions monosynaptiques, 
issues de cette region, ont ete demontrees dans l’aire de Wernicke et l’aire 
de Broca. Ainsi 1* analyse visuelle de haut niveau peut acceder par plusieurs 
voies paralieies, dont certaines monosynaptiques, aux deux aires du 
langage. De meme, le fait que le cortex visuel accede en parall&le h l’aire 
de Broca et h l’aire de Wernicke accentue 1’ importance d’un traitement en 
reseau. II est int^ressant de noter que des connexions interh6misph6riques 
autant heterotopiques n’ existent pas chez les esp&ces non humaines. 
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► Direct heterotopic interhemispheric connections: 

A: from right calcarine region to left angular gyrus 
D: from right inferior temporal cortex to Wernicke's area 
E: from right inferior temporal cortex to Broca's area 

Multistage pathways with homotopic interhemispheric 
ejections (as proposed by classical models): 

'"ty" from right calcarine region to left angular gyrus (presumed role in reading) 
iiiciisp!!- from right inferior temporal cortex to Wernicke's and Broca's areas 
(putative role in naming) 



Fig. 6 



Conclusion 

Plusieurs pathologies courantes se trouvent h 1’ interface entre les 
traitements visuel et langagier: les agnosies visuelles, la dyslexie 
d6veloppementale et les alexies de l’adulte suite h des lesions c6rebrales. 
Les observations cliniques, les patterns de recuperation et les strategies de 
compensation employees par les patients sont compatibles avec une 
organisation en parallele du systeme visuel humain, telle que demontree par 
des etudes anatomiques et physiologiques chez l’homme et chez les 
primates non-humains. 
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Figures 

Figure 1 . Aires visuelles et les voies dorsale et ventrale chez l’homme. 

Figure 2 . Schema diagnostic des agnosies visuelles. 

Figure 3 . Correlations anatomocliniques des agnosies visuelles. 

Figure 4 . Modules cognitifs de la lecture & deux voies (Coltheart et al., 1 993). 

Figure 5 . Voies parallfcles vers le pli courbe. Reproduit avec permission de Zilles and Clarke 
(1997). 

Figure 6 . Connexions cortico-corticales multiples. Plusieurs connexions interh6misph£riques 
h£t£rotopiques ont 6t6 d6montr£es anatomiquement chez 1’homme (filches noires). 
Les voies alternatives, plurisynaptiques, en hachurS, contribuent h. ces voies 
parallkles. Pour les travaux originaux, voir Clarke and Miklossy (1990), Di Virgilio 
& Clarke (1997), Di Virgilio et al. (1998). Reproduit avec permission de Clarke 
(1998). 
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Sur 1 ’usage institutionnalise du MEDIAL 
dans un centre genevois pour enfants presentant 
des troubles de la personnalite: quelques donnees 



Filippo CATTAFI & 
Jean-Fran^ois CHAVAILLAZ 

SMP Geneve 



MEDIAL (Moniteur devaluation des difficult^ de 1’apprenti lecteur - Evaluation 
monitoring of reading difficulties for beginners) is a global evaluation tool for 
reading including several theorical models (Chauveau, Ferreiro, Fijalkow, 
Sprenger-Charolles). It is used here in an institution for children presenting 
personality and behavioural troubles, and delayed writing skills. Regarding the 
reading representations (what is need of read learning?) of 24 evaluated children, 4 
have functional and cultural representations of the reading; 8 have circular 
representation (directed toward school only) and 12 have mixed representations in 
spite of their reading and psychic difficulties. The representation of this learning 
(how to do?) seems more acute as reading is progressing; at least for children who 
do not present a strong psychotic pathology and have a good self-esteem. 



1. Demarche initiale du projet 

Apr&s quelques ann£es de collaboration enseignant/logop6diste dans le 
cadre d’ ateliers portant sur la langue ecrite, nous nous sommes arret£s au 
cours de l’ann£e 1999-2000 sur deux constats quelques peu impression- 
nistes, nous en convenons. D’une part, nous avons not6 que revaluation 
des capacity de lecture de certains de nos 61£ves, pr£sent£e aux reunions 
periodiques de bilan, etait certes nuanc£e, mais ne changeait pas 
fondamentalement. De ce constat, il se d£gageait un sentiment de trop 
rester sur le palier des impressions et de ne pas prendre le temps d’aller 
dans des analyses plus fines et peut-etre plus pertinentes aussi. D’ autre part, 
pour nous permettre la mise en place de dispositifs ad6quats, il nous fallait 
identifier, de la fa$on la plus precise possible, quels 6taient les acquis de 
chacun des enfants et de cemer leurs domaines lacunaires sp£cifiques afin 
que nous puissions les accompagner dans cet apprentissage. 
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2. Le contexte du Centre medico-pedagogique des Vignes 

2.1. L’ institution et sa population 

L’institution depend de l’enseignement specialise et du service medico- 
pedagogique. Elle accueille k la journde 26 enfants repartis en deux 
groupes d’age de 7 k 10 ans et de 10 k 13 ans. Dans son ensemble, le centre 
couvre, en terme d’enseignement specialise, la fourchette d’age de la 
scolarite primaire en vigueur dans le canton de Geneve. Ces eieves se 
caracterisent par une souffrance d’ordre psychique ou/et affective avec des 
troubles du comportement et de la personnalite diagnostiques en consulta- 
tions psychologiques. De maniere generale, ces troubles provoquent chez 
eux des difficultes sur le plan cognitif et socio-cognitif. Le placement 
institutionnel s’est reveie necessaire pour leur developpement. 

Ainsi, on ne peut pas considerer les difficultes d’apprentissages comme 
premieres, mais comme un symptome de troubles plus profonds qui 
empechent l’acces aux apprentissages. 

Les enfants ont ete le plus souvent signals par les enseignants de l’ecole 
ordinaire et ont subi les angoisses et la perte de l’estime d’eux-memes lies k 
l’echec scolaire avec pour chacun une trajectoire particuliere. 

Tout nouvel apprentissage est destabilisant et suscite une somme de peurs 
(d’apprendre, de faire «faux», de ne pas etre comme les «autres»...). 
Parfois cette angoisse conduit l’enfant vers une agressivite dirigee vers 
l’exterieur et en particulier vers les apprentissages, les camarades ou encore 
vers l’adulte. Parfois elle laisse l’enfant dans une passivity, une inhibition 
et au fond, une forme d’ agressivite dirigee vers lui. 

2.2. L’equipe des professionnels du Centre 

L’dquipe pluridisciplinaire de l’ensemble du Centre m£dico-p6dagogique 
des Vignes se compose de 8 dducateurs, 4 enseignants, un psychologue, un 
m£decin psychiatre, un logopddiste, une enseignante de musique. 

3. Le «faire autrement»... (quelques reperes) 1 

Les orientations essentielles d’une didactique spetialisee s’appuient sur les 
principes suivants: 



1 Selon les directives de l’enseignement sp6cialis£ (A. Barthassat, 1988). 
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a) L’enfant apprend en agissant sur ce qui l’entoure, avec ses pairs, sa 
famille, ses maitres. 

Exemple: c’est lui qui traite les informations auxquelles il donne leurs sens, sens qu’il 
construit lui-meme. 

b) L’enseignant travaille & d^velopper les situations qui solliciteront chez 
l’enfant des activity langagi£res, mathematiques et graphiques. II 
explicite ses attentes pour les taches proposees et r^ajuste celles-ci 
selon revaluation. 

Exemple : lire, Ecrire, compter ne sont pas des objectifs en eux-memes, mais des moyens 
d’apprentissage. C’est en utilisant ces moyens qu’ils se dEveloppent et se renforcent. 

c) En observant les comportements et les productions de 1’ enfant, 
1’ importance est donn£e h revolution et aux acquisitions plutot qu’& 
l’echec et aux insuffisances. Ses productions sont evaluees par rapport 
h ses progres, ses propres competences et les moyens de les develop- 
per. 

Exemple : L’enseignant Etablit un bilan et une Evaluation des diverses activitEs pratiquEes 
par 1’enfant. II utilise cette Evaluation avec 1’ElEve afin d’Elaborer la suite du travail 
pEdagogique, en vue d’amEliorer les maitrises et les compEtences. 

4. Evaluer qui, quoi, pourquoi et pour qui? 

Diverses questions peuvent se poser sur notre besoin d’evaluer. En fait, en 
nous penchant quelque peu sur cette notion, nous nous sommes arretes sur 
une sorte de conception ethique issue de l’etymologie meme du terme 
«6valuer». Le mot se rapporte au verbe valoir, du latin «valere» qui 
signifie: etre bien portant. 

II nous apparait alors int^ressant, si nous tenons compte de cette profondeur 
etymologique, de mettre en paralieie la notion d’6valuer avec la population 
d’61£ves que nous accueillons dans notre institution. En effet, d’une ma- 
nure ou d’une autre, presque toutes les difficult^ des sieves dont nous 
avons la charge sont 6troitement li^es h une dimension psychopa- 
thologique. On se rend done compte que les troubles psychopathologiques 
et la «valeur» trouvent un terrain commun dans le domaine de la sant6 
(mentale, dans ce cas). 

Dans notre volont6 d’6valuer, nous recherchions la «bonne portance», la 
partie saine chez des enfants qui sont souvent exclusivement identifies par 
leurs difficult£s psychopedagogiques. Dans cette forme devaluation que 
represente la batterie MEDIAL, nous avons observe une emergence de la 
valeur des eieves, d’une valorisation de leurs capacites h parler de et sur 
leurs connaissances. En d’autres termes, il y a bien «quelque chose» sur le 

O 
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plan de l’apprentissage de la lecture qui fonctionne qu’il s’agit de mettre en 
Evidence. 

Lh ou certains voient dans cette Evaluation le besoin d’une rationalisation 
rassurante, la crainte d’une catEgorisation arbitraire et pseudo-scientifique 
ou encore la tentative de maitriser l’abyssale maladie mentale, nous y 
voyons Egalement une consonance saine, fonctionnelle et adaptEe. 

5. Choix d’un outil evaluatif 

AprEs avoir suivi une formation proposEe par le Service mEdico- 
pEdagogique (en 98-99, avec N. Schlaeppi et C. Naef) h l’approche d’un 
outil Evaluatif concemant la lecture, le MEDIAL (Ouzoulias, 1995), nous 
nous sommes familiarisEs h 1’ utilisation de cette batterie avec un groupe de 
4 enfants frEquentant un atelier d’Ecriture-lecture. Leur mobilisation 
insoup^onnEe dans la rEflexion mEtalinguistique nous a conduits & 
prEsenter ce travail h 1’ ensemble de l’Equipe afin de le diffuser et d’Etendre 
le projet h un plus grand nombre d’ enfants. 

Les dEbats qui s’en sont suivis ont amenE l’Equipe institutionnelle h 
reconnaitre la richesse psychopEdagogique et la pertinence d’une telle 
approche Evaluative qui s’inscrivait parfaitement dans l’approche gEnErale 
institutionnelle d’explicitation des eomportements. 

De ces Echanges sur le sens et la fonction de la lecture (h quoi 9 a sert 
d’apprendre & lire?), il en est ressorti une envie d’aller plus loin et d’utiliser 
le MEDIAL avec l’ensemble des enfants des Vignes. L’adhEsion de 
l’Equipe a EtE un soutien psychologique et matEriel important pour 
permettre par exemple h un enseignant et a un logopEdiste de consacrer du 
temps rEgulierement a la passation des items du MEDIAL. 

6. Le MEDIAL 

Nous avons entre autres trouvE dans cette batterie, un outil nous permettant 
d’accompagner les enfants dans cette dEmarche mEtalinguistique en tenant 
compte de 1’ ensemble des stratEgies mobilisEes dans ses diffErentes 
rubriques. 

Ce moniteur est structurE en 7 rubriques subdivisEs en 21 items au total 
(Ouzoulias A, 1995, p. 7). 



ERIC 
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Rubrique 1: projet de lecteur 

1 . Representation de la lecture 

2. Representation de l’apprentissage de la lecture 

3. Frequentation des livres et des lieux de diffusion 
Rubrique 2: conceptualisation de la langue 

4. Sens conventionnel de la lecture-ecriture 

5. Relation entre quantite d’oral et quantite d’ecrit 

6. Relation entre nombre de mots h. l’oral et & l’ecrit 

7. Segmentation de l’ecriture 

8. Permanence de l’ecriture d’une meme unite linguistique 

9. Connaissance du langage technique 

10. Reconnaissance des reperes typographies de la phrase 
Rubrique 3: connaissance des fonctions de 1’ecrit 

1 1 . Comportement avec un livre 

1 2. Connaissance de quelques supports ecrits et de leurs fonctions 

Rubrique 4: facteurs linguistiques et encyclopediques favorisant la comprehension 

1 3. Anticiper la structure d’un recit h partir d’une image 

14. Anticiper la fm d’un recit 

1 5. Trouver un mot qui manque 
Rubrique 5: Comportement d’apprenti lecteur 

16. Construction du sens d’une phrase accompagnee d’une illustration 
Rubrique 6: facteur de developpement des capacites d’ identification 

17. Lexique initial 

1 8. Connaissance des lettres 

19. Conscience phonique: la syllabe 

20. Conscience phonique: le phoneme 

21 Strategies de memorisation d’un mot nouveau 
Rubrique 7: mise en relation d’informations diverses 
Synthese des observations sur les items 11, 13, 14 
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II 6tait important, en terme de valorisation de ces enfants ayant une faible 
estime d’eux-memes, de mettre l’enfant au cceur de l’activit6 et de la 
presenter comme l’explicitation de leurs connaissances acquises et non pas 
de leurs manques. Ainsi, la consigne de presentation 6tait la suivante: 
«Nous nous interessons a tout ce que tu sais deja sur la lecture pour que tu 
puisses faire encore plus de progris et pour nous aider a mieux 
comprendre comment tu t'y prends.» 

Sur les 25 enfants de restitution, 24 ont particip£ aux interview; un seul a 
refuse de nous accompagner dans la classe; il est arrive aux Vignes au 
debut de l’annee scolaire et son attitude vis-^-vis du MEDIAL ne nous a 
pas etonnes, il manifeste tres souvent son refus de participer aux activites 
pedagogiques portant sur recrit. Sur V ensemble, tous les enfants, apr£s un 
debut d’activite vecu avec anxiete en raison de la nouveaute, se sont 
months enthousiastes et cooperants. 

7. Quelques resultats 

7 A, Leurs projets de lecteur ( rubrique 1) 

Cette rubrique repose sur la forme de 1’entretien clinique piagetien; elle fait 
appel k des aspects plus qualitatifs qui se differencient des autres rubriques 
cotees. Nous ne presenterons que les elements essentiels des items 1 
(representation de la lecture) et 2 (representation de Tapprentissage) 
attaches k cette rubrique. 

7.1.1. Representations de la lecture 
Consignes: 

- A quoi ga va te servir d’apprendre a lire? 

- Qu ' est-ce que tu peux faire quand tu sais lire? 2 

Nous avons regroupe les reponses en 3 grandes categories (A; B; C): 

A) Les reponses «...qui refletent des representations fonctionnelles ou 
culturelles de la lecture (on lit pour correspondre, pour s’instruire sur 
la vie des animaux ou se distraire avec des BD ou des histoires)» 



2 Cette 2£me question a 6t6 parfois modiftee par rapport h. la formulation originale du 
MEDIAL qui 6tait marquee au futur. Etant donn6 que certains enfants 6taient d£j& des 
lecteurs ou se consid£raient comme tels, nous ne pouvions invalider leur representation. 
De plus, la formulation d’origine pouvait induire chez eux le sentiment de remettre h plus 
tard le d£sir d’apprendre. 
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(p. 32). Pour Ouzoulias, les enfants qui donnent ces reponses ont une 
id 6 e assez precise des finalites de l’apprentissage de la lecture et une 
experience sociale de l’ 6 crit. 

B) Les reponses qualifies de scolaires et fonctionnelles . Cette cat£gorie 
n’est pas prise en compte dans la batterie. Nous l’avons introduite 
pour ce type de population d* institution qui est souvent confronts k 
des ecrits fonctionnels dans la journ£e lors des activity 
d’organisation, de gestion, de discussion en groupe entre adultes et 
enfants (tableaux d’ informations...). Les enfants qui y font reference 
ont d’apr&s nous une vision fonctionnelle de la lecture qu’ils utilisent 
seulement k l’interieur de restitution. Trois enfants sur six de ce 
groupe ont egalement formula des reponses fonctionnelles de la 
premiere cat£gorie (A). 

C) Les reponses qualifies de scolaires ou circulaires : «apprendre k lire, 
9 a sert dans l’immediat k r£pondre aux questions de Tenseignant, k 
gravir les Echelons de la scolarite ou, bien plus tard, k apprendre k lire 
k ses enfants... Les finalites pratiques ou culturelles de la lecture ne 
sont pas 6 voqu 6 es. La lecture est perdue comme F apanage des grandes 
personnes mais rarement dans des situations de vraie lecture» (p. 33 ). 

Les reponses: 

II nous faut preciser ici que les reponses de certains enfants peuvent etre 

pr^sentes dans les trois categories. Autrement dit, ces trois representations 

se referent aux reponses des enfants et non pas aux enfants eux-memes. 

Representations fonctionnelles ou culturelles (A) 

- A lire une carte aux tresors et des histoires, des livres avant de me coucher (G) 

- A faire des lettres et des mots importants (Fr) 3 

- A lire des messages, des histoires et des livres de telephone (Ad) 

- A lire un panneau si t’es perdu, un bottin et des lettres d’ amour (La) 

- A lire les panneaux sur les restaurants (Jo) 

- A lire des livres difficiles avec beaucoup de mots, de phrases et de verbes (A) 

- A lire des journaux (A, La, Z) 

- A lire des contrats de travail et le mode d’emploi de la Play-station (A) 

- A lire des BD, des panneaux, des cartes, des livres (C) 

- A aller dans d’autres pays et ne pas se perdre (Jo, Kh) 

- A lire des livres d ’ animaux (S) 



3 Ici les termes «lettres» et «mots importants» sont polys&niques. Faire une lettre = former 
une graph ie ou 6crire un courrier; de meme: mots important = un vocable ou un message. 
En discutant avec 1’enfant, i! nous a sembte qu’il privitegiait I’aspect du courrier, de la 
correspondance. 
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Representations scolaires et fonctionnelles (B) 

- A lire le tableau en classe (Je) 

- A lire les regies de I’ecole (Kh) 

- A lire les petites lettres et les petits chiffre s 4 (E) 

- A lire des histoires pour le camp (San) 

- A lire des recettes (Fn) 

- A trouver un mode d 'emploi sur l ’ ordinateur (Ka) 

- A lire une liste de commissions, a lire les mots sur les boites et les sachets (Ke) 

Representations scolaires ou circulaires (C) 

- A apprendre (San, Ad, T, Kh) 

- A parler (Je) 

- A lire (San, Lu, Mo, FI) 

- A ecrire (T, Sa) 

- A quand on est plus grand (G, Fn, Mo, Da, E) 

- A avoir un travail comme policier, coiffeuse... (Lu, Jo, Ke, Sh, E) 

- A gagner de l ’argent (Z) 

- A travailler et etre utile quand on est grand et pas vider les poubelles (Z) 

- A savoir I'alphabet et les chiffres (S6) 

- A eviter les fautes d'orthographe (Lu) 

- A apprendre aux autres (Lu, Ka, FI) 

- A changer d’ecole (Da) 



Classement des r£ponses et discussion 

Tableau 1 : Repartition des reponses ABC selon les niveaux de lecture 





Lecteur 

(L) 


Quasi-Lecteur 

(QL) 


Non-Lecteur 5 

(NL) 


total 


A 


2 


1 


1 


4 


AB 










B 










AC 


2 


2 


1 


5 


ABC 


1 


1 


1 


3 


BC 


1 


1 


2 


4 


C 


2 


3 


3 


8 


total 


8 


8 


8 


24 



A - Representations fonctionnelles ou culturelles 
B- Representations scolaires et fonctionnelles 
C= Representations scolaires ou circulaires (ABC=A+B+C;...) 



4 Reference au graph isme des adultes 

5 Ce terme de Non-lecteur n’a qu’une valeur oppositionnelle mais ne correspond ni h notre 
philosophic ni & celle du MEDIAL qui considere tout enfant comme un lecteur en 
devenir. 
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D’une manure generale les repartitions des reponses selon les niveaux de 
lecture (L; QL; NL), definis d’apr£s leur performance k la rubrique 5 et le 
jugement des enseignants, sont homogenes; l’ampleur des difficultes 
lexiques ne semblent pas en soi entrainer un certain type de representations 
de la lecture. Par contre, seuls 4 enfants sur 24 ont des representations 
exclusivement fonctionnelles (A); 12 enfants ont des representations k la 
fois fonctionnelles et circulates (AC; ABC; BC). 8 enfants ont des 
representations circulates ou scolaires (C). 

Tous les enfants a des degres divers ont eu un parcours scolaire chaotique 
et presentent meme dans le groupe de Lecteur un retard sur V ensemble des 
apprentissages de 2-3 ans; ils ont vecu une marginalisation et un «exil» 
vers I’ institution. 

Cinq des huit enfants Non-Lecteur presentent des traits psychotiques 
deficitaires touchant les apprentissages; l’enfant NL qui a une 
representation fonctionnelle de la lecture (A) montre une personnalite 
«faux-self» et indifferenciee; il n’a aucune distance envers les personnes et 
les apprentissages. II developpe des strategies d’evitement et manifeste de 
l’agressivite projetee contre ses camarades sous forme de perpetuelles 
moqueries. Les enfants de ce groupe NL se disent «satisfaits» de 
I’ institution meme s’ ils se retrouvent en desaccord avec leurs parents 
(conflit de loyaute). 

Tous les enfants Quasi-Lecteur souhaitent reinserer le circuit ordinaire; un 
enfant est deja integre k temps partiel en classe specialisee. Les types de 
representations majoritairement de type C (7 sur 8 enfants) peuvent traduire 
une volonte d’acc^der k cet apprentissage qu’ils savent difficile pour eux 
(sur-investissement exclusif du role de l’6cole). 

Dans le groupe Lecteur, 2 enfants ont d£j k rejoint le circuit ordinaire k 
temps partiel; 4 d’entre eux presentent des traits psychotiques partiellement 
deficitaires et se montrent particulierement «blesses» par le placement 
institutionnel. 6 sur 8 ont des representations en partie circulates et 
scolaires (C); 2 enfants nous fournissent exclusivement ce type de 
reponses. L’un se montre «hyper-adapte», aveC de fortes decharges 
comportementales apres des activites soutenues en integration scolaire 
ordinaire; l’autre souffre d’un syndrome physique provoquant un 
ralentissement moteur et intellectuel. 
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7.1.2. Representation de l’apprentissage 
Consignes: 

- A ton avis quest - ce quit faut faire pour apprendre a lire? 

- Comment ga se passe dans la classe? Qu’est-ce que tu lis? 

- As-tu un livre de lecture, des petites histoires que tu colles dans un 
cahier, des affiches... ou autre chose? 

Dans ce deuxi&me theme d’entretien avec les enfants, on s’efforce de faire 
expliciter a V enfant de quelle maniere il se represente ce qu’il doit faire 
pour apprendre a lire. II s’agit la du «comment faire»? «En quelque sorte, 
on s’efforce de faire ainsi apparaitre les recommandations qu’il se fait k lui- 
meme pour lire et apprendre k lire» (connaissances m£ta-cognitives) 
(Ouzoulias, op. cit ., p. 36). 

Nous n’avons pas pris en consideration le premier type de reponses se 
r£f£rant au fait que 1* enfant ne donne aucun sens k son statut d’6colier en 
r£pondant le plus souvent: «je ne sais pas». En effet, aucun des enfants des 
Vignes n’en est reste \k\ apr£s une relance de notre part ils ont tous, plus ou 
moins, enrichi leur r£ponse. 

«Un second type de reponses d£crit seulement des attitudes g£n£rales non 
specifiques de la lecture. Si les mots -lire-, -regarder-, -ecrire-, sont 
prononces, ils le sont dans un emploi tres vague. » (Ouzoulias, op. cit., 
p. 38). Beaucoup d’enfants des Vignes formulent ce type de reponses, 
meme si par la suite ils les affinent comme si une premiere attitude etait 
d’6voquer syst^matiquement la dependance fonctionnelle k l’adulte pour 
cet apprentissage. Majoritairement, ces enfants sont du groupe 7-10 ans 
sauf deux. L’un souffre d’une psychose tr&s d6ficitaire et l’autre d’une forte 
deprivation socioculturelle. 5 sont NL; 3 sont QL et 3 sont L. 

Les reponses de second type 

- il faut regarder un livre et travailler avec la maitresse (S6) 

- a aller a Vecole (G, Sh, Ka, La) 

- il faut beaucoup lire des livres (Fr) 

- il faut ecrire et bien entendre (Je) 

- il faut bien apprendre (Ra) 

- il faut ecrire et faire des calculs a Vecole (Fn) 

- il faut etre calme (La) 

- il faut manipuler des etiquettes (T) 

- il faut regarder des lettres (G) 

- il faut ecrire (Sa) 

«Une troisieme categorie de reponses fait appel k des termes specifiques de 
la langue ecrite comme «histoire», «phrases», «mots», «syllabes»... qui 




Filippo CATTAFI & Jean-Framjois CHAVAILLAZ 



93 



attestent que 1’ enfant concentre son travail sur certaines categories lexico- 
grammaticales, mais 1* usage des verbes reste d’un emploi peu sp£ciflque» 
(Ouzoulias, 1995, p. 39). 1 enfant est NL, 3 sont QL et 3 sont L. 

Les reponses de troisieme type 

- ilfaut lire «mon bateau» et je lis «mon-ba-to» (d£coupage syllabique) (Fn) 

- ilfaut regarder dans le dictionnaire, dans le «a», le «b»... ( Mo) 

- je lis et je reflechis et ilfaut lire des livre 6 ( An) 

- ilfaut ecouter, lire les sons, tous les sons (FI) 

- il faut etre intelligent, connaitre l' alphabet, les lettres (Kh) 

- ilfaut d'abord aller a I’ecole, savoir V alphabet, les grandes et les petites lettres (E) 

- ilfaut de la concentration, de I’aide des adultes qui doivent expliquer /' alphabet, moi je 
suis dyslexique, mon pere me Va dit (Jo) 

«Un quatrieme type de reponses montre que les enfants relient des termes 
du vocabulaire de la langue ecrite (mots, phrases, syllabes...) h des actions 
comme «reconnaitre», «deviner», «refiechir», qui expriment une activite 
mentale spedfiee» (Ouzoulias, 1995, p. 39). Tres peu d’enfants des Vignes 
formulent ces reponses plus complexes. Tous appartiennent au groupe L et 
QL. 

Les reponses de quatrieme type 

- il faut prononcer les syllabes (Fr; Lu) 

- il faut ecouter et essayer par petits mots d’abord (Ke) 

- il faut apprendre les mots et reconnoitre les sons, comme le «ph», c’est difficile, mais 
necessaire (Da) 

- il faut d’abord apprendre V alphabet, puis faire des sons, apres quand je commence a lire, 
je me dis : est-ce que j’arriverai a tout finir? (C) 

- ilfaut savoir les lettres de I’alphabet, les sons et les apprendre en classe (Z) 

Nous avons, par ailleurs, rajoute une categorie «inclassable» car un des 
enfants a donne la reponse suivante et n’a pas pu aller plus loin. 

- pour apprendre a lire il faut aller dans l ’autre coin de ma tete (San) 



A priori, la representation de l’apprentissage semble s’affiner avec le 
niveau de lecture mais les enfants du 4eme groupe semblent presenter un 
profil psychopathologique moins deficitaire egalement. 




11 est int^ressant de constater que cet enfant emploie le «je» pour accompagner le verbe 
lire et r6f!6chir, ce qui peut montrer son implication dans l’acte de lire. 



no 
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7.1.3. Quelques premiers resultats plus qualitatifs 

Pour fepertorier les feponses des rubriques 2, 3, 4, 5, 6 (items 4 h. 20), nous 
avons opt 6 pour un traitement d’ensemble en distinguant les feponses des 
deux groupes d’enfants (7- 10 ans et 10-13 ans). Nous avons effecUfe les 
moyennes des scores pour chaque item et ramen£ le score de chacun d’eux 
au coefficient de 10. 

De cette manure, on voit apparaitre les moyennes de feussite pour chaque 
item dans l’ordre de leurs passations. Cela permet d’observer d’une part les 
items les mieux feussis pour chaque groupe et d’ autre part de comparer les 
performances de ces deux memes groupes. C’est ce que montre le 
graphique ci-dessous. 



Graphique 2: Scores pour chaque item cot6 pour les deux groupes d’enfants 




en clair: enfants de 10-13 ans en fonc6: enfants de 7- 1 0 ans 

Commentaires 



ERjt 



La premiere observation 6vidente se rapporte au fait qu’il existe 
globalement une difference en terme de «performances» entre les 
deux groupes. En moyenne, les enfants du groupe 10-13 ans 
obtiennent de meilleurs scores. Le niveau des capacifes en lecture 
serait done plus 61eve en fonction de l’age mais tendanciellement, les 
plus petits peuvent progresser dans leurs apprentissages aux Vignes; la 
plupart des enfants plus ag6s suivaient d’ailleurs leur scolarite dans le 
groupe des petits. 

La deuxieme observation est li 6e a l’ecart existant entre les deux 
groupes sur des items pfecis. En effet, on constate une difference de 
moyennes importante pour Litem 6 (Relation entre nombre de mots h. 
Loral et a lfecrit: 4.86 versus 8.76), pour Litem 10 (Reconnaissance de 
reperes typographiques de la phrase: 0.75 versus 5), et pour Litem 16 
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(Construction du sens d’une phrase accompagnee d’une illustration: 
3.13 versus 8.73); ce dernier item constitue k lui seul la rubrique 5 qui 
est le comportement d’apprenti lecteur. 

Item 6: Relation entre nombre de mots a l’oral et a 1 ’ecrit 

Selon les auteurs du MEDIAL, la tache proposEe dans cet item «permet 
d’affiner l’observation des connaissances de l’enfant sur la relation 
oral/Ecrit» (p. 48). II s’agit done d’observer si l’enfant est capable de 
distinguer sur des Etiquettes des groupes de mots qui se suivent et qui ont 
un sens ( nous dessinons , un tout petit parapluie jaune , mange ton pain) 
quand l’adulte les lui dit oralement. Dans cet item la rEponse est soit juste 
soit fausse, on ne prend pas en considEration la reconnaissance d’un ou 
deux mots mais du groupe entier. 

D’aprEs les travaux d’Ouzoulias, cette tache est rEussie trEs moyennement 
par les enfants du CP (cours prEparatoire, 7 ans). L’hypothEse que Ton peut 
formuler pour expliquer cet Ecart peut etre celle qui se rapporte k la 
connaissance du lexique Ecrit; les enfants de 10-13 ans possEderaient une 
reconnaissance d’un lexique Ecrit initial plus large que ceux de 7-10 ans. 
Nous avons Egalement constatE, comme Ouzoulias, que les rEponses des 
enfants du groupe 7-10 ans n’Etaient pas totalement aberrantes. Pour «un 
tout petit parapluie jaune », les enfants du haut ont sou vent montrE 
l’Etiquette «un petit parapluie» ou «un tout petit parapluie». Ils 
reconnaissaient done quelques morphEmes lexicaux, mais pas l’ensemble 
du groupe; une certaine longueur Etait done prise en compte. 

Item 10: Reconnaissance des reperes typographiques de la phrase 

Comme on peut l’observer sur le graphique 2, cet item est le moins bien 
rEussi de l’ensemble de la batterie autant pour les enfants plus agEs (les 
scores atteignent juste la moyenne 5 et sont proches des scores obtenus par 
Ouzoulias 4,8) que pour les plus jeunes. Mais l’Ecart et la faiblesse de la 
moyenne du groupe 7-10 ans semble significatif. Pour Ouzoulias, «la 
notion de phrase est souvent implicite dans V apprentissage de la lecture et 
de nombreux enfants confondent phrase et ligne» (p. 56). Cette confusion 
est apparue trEs frEquemment chez tous les enfants des Vignes. Cependant, 
certains enfants de l’Ecole du bas, arrivant de la division ordinaire souvent 
au moment de la 2P/3P semblent etre plus familiarisEs avec la 
reconnaissance des repEres typographiques de la phrase (majuscule, point). 
D’autres, une minoritE, Etaient lecteurs et, en oralisant, construisaient le 
sens sans appui typographique. Toutefois, la grande majoritE des enfants 
n’arrive pas k dEfinir le mot phrase ni identifier celle-ci. Ouzoulias insiste 
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sur P importance de la construction des rep&res typographiques d£s 7 ans en 
proposant par exemple d’exag£rer la taille des majuscules et des points afin 
d’ in viter les enfants h. «comprendre chaque bout d’histoire» (p. 57). 

On peut aussi noter que les items 6 et 10 font partie de la meme rubrique 
(conceptualisation de la langue) et que la moyenne de la rubrique 2 n’est 
pas plus faible que la moyenne des autres rubriques. Les r^sultats et les 
hearts observes sont done sp6cifiques a ces items. 

Item 16: Construction du sens d’une phrase accompagnee d’une 
illustration 

«Cet item propose la seule tache de lecture de toute la batterie, e’est le seul 
moment oh Penfant doit chercher un sens h. Pecrit» (p. 68). La cotation de 
celui-ci est complexe car il s’agit de voir si Penfant «fait converger ici les 
savoir-faire acquis dans les divers domaines concourant h. la tache de 
lecture» (p. 68). Nous n’avons pas encore eu le temps de nous plonger dans 
P analyse fine propos^e par le MEDIAL, toute fois nous pouvons noter que 
chez les petits des Vignes, 3 enfants ne s’int£ressent pas au texte et se 
contentent d’6num£rer les 616ments de Pillustration, voire projettent sur 
elle des 6v6nements imaginaires h partir de quelques indices partiels. Deux 
sont NL; un est QL. 

- c 'est des ours (S6) 

- il neige (San) 

- des copains ours (Fn) 

D’autres enfants (2) s’int6ressent au texte en faisant un lien de sens avec les 
images, mais «il s’appuie sur une representation approximative de la 
structure de P£crit» (p.71). Trois enfants du groupe 7-10 ans semblent avoir 
compris (mais cela m£rite une analyse plus fine) le principe d£crit par 
Ouzoulias: 1 mot £crit = 1 mot oral, mais leurs connaissances sur le plan 
lexical et sur les correspondances grapheme-phoneme restent encore 
pauvres. Deux enfants semblent avoir compris quelles strategies utiliser 
pour lire; ils conjuguent h. la fois hypotheses et inferences sur le sens, 
adressage et assemblage. Toutefois leurs connaissances restent encore 
impresses et mouvantes. Enfin, trois enfants sont des lecteurs h. part entire 
et qualifient meme la tache de facile. 

Pour l’ensemble des enfants des Vignes, le second texte semblait plus 
simple ou du moins ils montraient une meilleure r£ussite. 

Chez les enfants plus grands, 9 sont des lecteurs suffisamment 
«chevronn6s» pour lire ces deux textes, somme toute assez simples pour 
eux. Ils creusent ainsi l’6cart pr6sent6 dans le graphique 2. Un enfant 
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s’interesse au texte en essayant d’etablir des liens de signification avec 
1’ image, mais ses connaissances lexicales, morphosyntaxiques et 
phonographiques restent tr£s pauvres. Enfin, un autre a des connaissances 
de certains mots et de certaines correspondances, mais comme le dit 
Ouzoulias: «...il semble pris dans une contradiction entre la reconnaissance 
des unites et la construction du sens. Tout se passe comme s’ il 6tait pouss£ 
altemativement d’un cot£ (reconnaitre les mots) puis de 1’ autre (construire 
un sens) par un conflit entre des exigences d’attention contradictoires. II a 
encore du mal k mettre en relation et k conjuguer les deux types 
d’informations» (p. 73). Ce conflit peut le mettre dans un 6tat de confusion 
et d’ anxiety tr&s important. 

8. En guise de conclusion... un tremplin pour des propositions 

La conclusion de ce travail est toute provisoire car nous sommes en train de 
r£fl£chir sur les aides concretes et sp£cifiques k apporter aux differents 
enfants. Toutefois, nous pouvons d’ores et d6'}k dire que ce projet, par le 
biais des differentes rubriques presentees dans le MEDIAL, nous a permis 
de voir plus clair dans les strategies d’apprentissage de la lecture. La 
relation interactive qu’ impose la passation des items du MEDIAL met les 
enfants dans un rapport de confiance et nous avons ete etonnes par tout ce 
qu’ ils pouvaient evoquer de leurs representations de la lecture et de son 
apprentissage. 

A travers cette activite, nous avons decouvert les enfants du groupe des 7- 
10 ans, surtout les non-lecteurs qui arrivent aux Vignes. II y a eu avec les 
plus petits un contact plein de fraicheur et demotion. Nous avons remarque 
que bien qu’ils ne sachent pas lire, cela ne veut pas dire qu’ils ne 
connaissent rien a la lecture et le MEDIAL permet de mettre en evidence et 
de renforcer ces connaissances. Ainsi, il nous parait important de faire 
passer cette batterie le plus tot possible, lorsque les enfants arrivent aux 
Vignes. De cette fa$on, l’enseignant peut obtenir des indications precieuses 
pour proposer differentes activites pedagogiques. Par exemple, il est 
important de travailler sur le lexique par champ semantique ou la 
conscience syllabique. Aux yeux de certains d’ entre nous, ces propositions 
de travail peuvent sembler desuetes, mais nous l’avons vu, elles 
represented des acquis majeurs pour acceder k la lecture. 

Pour les «apprentis lecteurs performants» et les lecteurs, le MEDIAL (CP) 
nous a permis d’envisager des pistes de propositions d’ activity centrees 
plus sur le lien du code et du sens (comme ce qui est propose dans la 
rubrique 5) sans negliger une approche textuelle par ailleurs. Actuellement, 
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Sur l’usage institutionnalis£ du MEDIAL 



nous projetons d’utiliser le MEDIAL (CE1 individuel et collectif) ou le 
LMC (Khomsi, 1990). 

Nous avons 6galement constate que certains enfants pr^sentant une 
psychopathologie importante etaient difficilement atteignables malgre 
Timportant etayage de Tadulte. On presuppose que leurs difficultes 
lexiques ne sont pas seulement dues & des carences d’ordre cognitif et 
metacognitif, mais aussi et surtout & des difficultes psychoaffectives 
majeures. Mais meme en presence de ce type de difficultes, la passation 
«etayee» du MEDIAL permet de trouver des pistes pour un 
accompagnement psycho-p&lagogique personnalise. 
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Quel statut pour l’ecrit en l’absence de langage 
oral? De l’ecrit a la langue des signes 

Shirley VINTER 

University de Franche-Comty 
Ecole d’Orthophonie 



We propose to show a case study ,of a child with a severe deafness and serious 
troubles of aphasic type. Until the age of 7, written language was her only means of 
communicating, then there was a progressive transfer from written to sign 
language. Presently 1 6 and a half years old, communicating by sign language is 
still rudimentary, in production as well in comprehension; she uses written 
language when there are difficulties of communication. This case study raises 
numerous questions. 



L’ expose prysenty conceme F articulation entre la ryflexion sur les modyies 
thyoriques actuellement proposys pour expliquer le fonctionnement et les 
dysfonctionnements du langage ycrit et la dymarche de prise en charge 
yducative et thyrapeutique de cas singuliers rencontrys dans la pratique de 
Torthophonie. Les techniques de remediation peuvent, dans les principes et 
dans des situations fryquentes, etre directement inspires par Tune des 
thyories en vue, mais certains cas, par leur complexity, leur caractyre 
paradoxal nycessitent une remise en question des modyies qui, comme il se 
doit, peut etre une source de progrys. 

Dysphasie ou trouble trys syvyre du langage oral et difficultys d’appren- 
tissage de la lecture sont trys fryquemment associyes. Un dyficit du langage 
oral est un prydicteur trys fort de difficultys de Tapprentissage du langage 
ycrit. La plupart des chercheurs accordent ygalement une importance 
dycisive h. la conscience phonologique», c’est-^-dire h la capacity d’ iden- 
tifier et de manipuler de fagon opyrationnelle les composants phonolo- 
giques des unity s linguistiques (Gombert, 1990) comme yiyment de base de 
cet apprentissage. Cette notion de conscience phonologique ytait d6)h 
centrale dans les travaux de Borel-Maisonny (1967, p. 278) pour qui 
apprendre h lire nycessitait «intelligence de la langue et maitrise du code 
phonologique ». 

Dans cette perspective, de nombreux auteurs proposent des techniques de 
remydiation centres sur l’entrainement des capacitys phonologiques aussi 
bien dans le cadre de la prevention (Zorman, 1999) que dans celui du 
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traitement (Issoufally & Primot, 1999). On ne compte plus les outils et 
«exercices r66ducatifs» qui sont proposes tous les ans aux orthophonistes. 

Plaza, plus nuanc^e, conclut que 

si certaines habiletys phonologiques (relevant de la sensibility phonologique) peuvent etre 
considyr^es comme des yiyments facilitant l’apprentissage de la stratygie d’assemblage, 
en revanche les dyfaillances mytaphonologiques sont davantage des corryiats ou des 
consyquences des difficultes lexiques, dont elles sont en quelque sorte l’ycho. (1999, 
p. 23). 

L’apprentissage de la lecture a ete envisage comme une suite d’etapes ou 
stades, trois ou quatre selon les auteurs. L’ordre des stades est fixe et la 
presence obligatoire; aucun d’eux ne pouvant etre 6vit6. Le modeie de Frith 
(1986) est le plus fr6quemment propose par les chercheurs. II comporte 
trois stades, chacun caracteris6 par une strategic ou procedure de traitement 
specifique: la strategic logographique, la strategic alphabetique et la 
strangle ortho graphique. 

Le traitement logographique comme phase d’ acquisition est cependant 
remis en question par un certain nombre de chercheurs 1 . Mais ce module, 
s’applique-t-il dans tous les cas? S’il existe diff6rentes voies d’acc^s au 
langage oral, ne pourrait-il pas exister diff£rentes voies d’acc&s h l’ecrit? et, 
& la limite, peut-on lire sans phonologie? 

Tous les enfants pr6sentant une grave pathologie - deficients mentaux, 
infirmes moteurs c£r£braux, deficients auditifs, dysphasiques - ne peuvent 
pas construire un modeie phonologique interne et pourtant certains de ces 
enfants accedent a la lecture par d’autres voies. 

Une nouvelle interrogation se presente alors: s’il existe differents niveaux 
de langage oral, pourquoi n’existerait-il pas differentes etapes de langage 
ecrit? Exigent-ils tous alors les memes pre-requis? Se posent, avec la 
question «Qu’est-ce que lire?», des questions portant sur les fonctions de la 
lecture «pourquoi lit-on?» et sur les objectifs des interventions orthopho- 
niques. 



Une etude de cas 

Nous nous proposons de presenter le cas d’une enfant dSficiente auditive 
profonde du premier groupe (90 dB. de perte moyenne) avec des troubles 
graves du langage c’est-^-dire une enfant ne poss£dant aucune competence 
langagi&re, ni receptive ni expressive, par consequent n’ ay ant d’une part 
aucune possibilite de mettre en place un modeie phonologique meme trbs 
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Pour une discussion approfondie de la question, cf. Casalis, 1995, chap. II. 
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rudimentaire et d’ autre part aucune possibility de comprendre le langage ou 
de parler. 

Florence arrive dans le service pour suspicion de surdity h 12 mois 20 
jours. C’est sa gardienne qui s’inquiete et se demande si l’enfant entend 
bien. Elle est nye & terme, a deux freres, un de 6 ans et un de 4 ans. L’ainy a 
parly tard et mal selon la maman, mais n’a eu besoin d’ aucune aide. 

L’enfant prysente un retard psycho-moteur, se tient difficilement debout. 
Particuliyrement instable, elle ne regarde jamais l’adulte et tout jeu avec 
elle est impossible. Elle a en outre des problemes de dyglutition, bave 
beaucoup. Elle se comporte comme une dyficiente auditive tr£s profonde; h 
l’examen clinique, aucune faction auditive meme h des bruits tr£s forts 
comme & la grosse caisse, n’est observye et sa production se compose 
uniquement de [oe] sans aucune myiodie. 

Elle est appareillee a 13 mois, de deux contours d’oreille. Les parents, le 
p£re et la m£re, sont particuliyrement impliquys dans l’yducation de leur 
fille, conscients aussi de ses difficultys. Ils choisissent d’utiliser le Langage 
Parly Compiyty (L.P.C.) et participent a de nombreux stages. Ils deviennent 
rapidement tres performants et utilisent ce moyen de communication de 
fa^on permanente avec 1’ enfant. 

A 20 mois (age d’appareillage: 7 mois) 2 , elle commence h marcher. 
Aucun progr£s n’est noty, ni sur le plan des reactions auditives, ni sur le 
plan de la communication. 

A 26 mois (age d’appareillage: 13 mois), les progr^s observys sont tr£s 
faibles. 

Sur le plan de la communication, les conduites de base du dialogue, 
altemance des tours de role et attention conjointe, ne sont toujours pas 
instaliyes, aucun jeu n’est possible avec elle. Au niveau du langage, la 
compryhension, malgry une utilisation intensive du L.P.C., est impossible, 
meme pour les mots les plus simples comme «papa», «pipi», ou «maman», 
mots habituellement compris par les enfants sourds en quelques jours. Sa 
production reste tr£s styreotypye, toujours [oe] auquel s’ajoute [m] tres 
allonge, ces ymissions n’ont aucune modulation. Ses performances 
cognitives ne peuvent etre evades, compte tenu de son instability, de ses 
factions floues et de son temps de latence particuliyrement important. 




II est pr6f6rable de parler en age d’appareillage quand il s’agit d’un enfant sourd, au 
moins dans les premieres ann^es. 



100 



102 



Quel statut pour T^crit en l’absence de langage oral? 



Une audiom^trie comportementale s’av&re inefficace et nous ne pouvons 
encore appr^cier ses r^ponses au bruit. 

Cependant, elle commence a regarder Fadulte (peut-etre les doigts qui 
bougent autour du visage Fattirent-ils?) et est sensible h. la vibration, ce qui 
permet de commencer un travail avec elle aussi bien en Education pr^coce 
(vibrateur, grosse caisse, tambourin) qu’au domicile (utilisation des objets 
qui provoquent une vibration). 

A 2 ans, 6 mois (age d’appareillage: 17 mois), les progr&s en 5 mois sont 
remarquables 3 et commencent h. montrer une dissociation importante entre 
communication et langage. 

L’ attention conjointe et Faltemance des tours de role sont mis en place: les 
jeux (donner et prendre, le jeu de ballon, de cubes...) sont possibles. 
Cependant, le «jeu h faire semblant» n’est pas acquis. L’hypoth&se d’un 
trouble important de la communication est 6cart6e. 

Les conduites intentionnelles apparaissent; ses comportements sont adapt6s 
aux situations. Un jour lors d’une stance d’6ducation pr^coce, elle 
demande qu’on Finstalle sur une chaise, apporte un r6veil et fait un geste 
en direction de sa maman pour lui demander de «dormir». Elle a bien 
m6moris6 un jeu que nous avions fait trois jours auparavant; F activity 
consiste h mettre la tete sur la table et h la lever brusquement d&s que le 
r£veil sonne. 

Cependant, elle ne r6agit pas a son nom, meme prononc6 h voix tr&s forte 
et, malgr6 une utilisation permanente du L.P.C., aucune comprehension du 
langage n’apparait. Signalons cependant qu’elle regarde Fadulte, mais les 
mouvements des l&vres n’ont aucun sens pour elle. Sa production est 
toujours aussi st£r£otyp6e et ne comporte que deux sons [oe] et [m] sans 
aucune m£lodie. 

Les premieres reactions h Facoustique sont not£es tr&s peu de temps apr&s: 
Florence par exemple, entend la sonnerie du r£veil pendant un jeu. Elle se 
conditionne h la vibration et associe vibration et acoustique. Les sensations 
vibratoires sont rapport^es h F audition: elle porte le doigt h. son oreille h 
chaque sensation. Une audiom^trie comportementale commence h etre 
possible. L’enfant est atteinte d’une surdite profonde du premier groupe. 

Une consultation neurologique est demand6e; Fexamen permet de mettre 
en Evidence une hypotonie axiale et segmentaire, un syndrome c6r6belleux 



3 Dus h une implication assez exceptional le de son entourage. 
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axial et segmentaire; il existe une importante apraxie bucco-linguo-faciale. 
Le bilan conclut h un probl&me de maturation au niveau du tronc cerebral. 

A 2 ans, 11 mois (age d’appareillage: 22 mois), les progr&s notes 
concernent surtout son comportement dans la vie quotidienne: elle est 
propre dans la joumSe, boit au verre et commence h manger seule. Sa 
demarche est encore chancelante avec des difficultes d’equilibre. Elle peut 
faire partie d’un groupe d’ education pr&roce qui comprend trois enfants 
sourds profonds. Elle semble 6prouver du plaisir h retrouver deux fois par 
semaine ses camarades. Pour les parents, cette situation est difficile: la 
lenteur des progr&s de l’enfant, son absence totale de reactions h tout ce qui 
est langage leur apparait de fa$on plus nette par comparaison avec les deux 
autres enfants qui, malgre leur surdity, progressent tr&s rapidement. 

Devant cette absence totale de r6sultats - 1’ enfant ne disposant toujours 
d’aucun moyen de communication, ce qui engendre un certain nombre de 
comportements nSgatifs (cotere...) - malgre une utilisation intensive du 
L.P.C., en accord avec les parents, la communication totale est propos6e; 
les signes de la Langue des Signes seront associes dans un premier temps 
au L.P.C. Les parents commencent h apprendre la Langue des Signes. D&s 
qu’ils acqui£rent une certaine competence, ils l’utilisent aussi dans leur 
communication quotidienne. 

A 3 ans, 2 mois 4 , les reactions auditives de l’enfant sont de plus en plus 
fines, mais elle ne reagit qu’aux bruits. Elle ne montre aucun interet pour le 
langage oral ou pour la Langue des Signes; la comprehension reste impos- 
sible. 

L’enfant commence h etre plus attentive aux activites de manipulations 
d’objets (associations de couleurs, de formes...). Elle donne sens aux 
photos et aux images. Une deficience intellectuelle importante peut etre 
totalement ecartee. Cependant, elle redevient tres instable des que nous 
abordons des activites de chants, de comptines, meme avec des gestes. Les 
difficultes d’acquisition du langage qu’elle presente sont concomitantes 
d’une absence de jeu symbolique et d’une extreme pauvrete du dessin; h 3 
ans, 5 mois, Florence est au stade du gribouillis. 

Cependant, malgre une instabilite tres importante, lors d’une seance 
d’ education precoce, elle reconnait son prenom ecrit sur une etiquette. 
Question: reconnait-elle le carton qui est toujours mouilie? En effet, elle 
bave beaucoup et son etiquette presente un aspect tres particulier. Mais, 




Compte tenu de l’absence de progrfes au niveau du langage, P&ge d’appareillage n’a plus 
de sens ici, nous ne l’indiquons plus. 
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meme si ce n’est qu’une reconnaissance du carton, celle-ci est tr&s 
gratifiante pour les parents; c’est la premiere fois que Florence «accroche» 
k une activity et la reussit plus rapidement que les autres enfants du 
groupe. A notre grande surprise, malgre des changements du support au 
niveau de la forme (rectangle, ovale, rond..), son prenom est toujours 
reconnu et elle comprend tres rapidement que c’est le sien et que chaque 
enfant en poss&de un. 

Cette reconnaissance est de courte dur6e puisque Florence, apres les 
vacances de Noel, a tout oublie, ce qui n’est pas le cas pour les deux autres 
enfants du groupe. Nous sommes obliges de reprendre les diff£rentes Stapes 
qui ont amen£ k la reconnaissance du prenom. L’ enfant a des difficulty de 
memorisation, ses acquisitions sont instables et si nous voulons tenter la 
comprehension de l’ecrit, il faut que l’ecrit devienne, k la maison aussi, le 
moyen de communication. II a fallu alors, avec les parents, revoir notre 
projet, nos objectifs «l’ecrit dans quel but?»... II paraissait evident que cette 
enfant avait besoin d’un moyen de communication car elle commen9ait k 
presenter des troubles important du comportement. Quel systeme altematif 
pouvait-on tenter d’installer si ce n’est l’ecrit? Toujours tres impliques 
dans l’education de leur enfant, les parents ont rapidement instalie des 
etiquettes partout k leur domicile. Les photos de la famille sont toutes 
accompagnees d’etiquettes. Le travail avec l’ecrit s’intensifie aussi bien 
dans le petit groupe d’education precoce qu’a la maison. Elle reconnait son 
prenom et celui des autres enfants. Elle commence egalement k differencier 
son prenom (Florence) d’ autres prenoms commen 9 ant par F (Fran 9 oise). 
Nous pouvons a present utiliser des mots presentant des ressemblances 
phonetico-graphiques, comme par exemple poupee et poisson. Son lexique 
s’eiargit un peu, quelques formes verbales de la vie quotidienne, mange , 
boit , dort s’ajoutent aux prenoms deja memorises. 

L’ enfant est acceptee dans une ecole maternelle et ne presente aucun 
probleme d’ adaptation. L’enseignante comprend irks rapidement ses diffi- 
cultes et accepte de travailler avec elle par l’ecrit. Dans cette classe, le 
prenom des enfants est ecrit sur les tables, sur les porte-manteaux, sur les 
differents documents qui leur sont distribues pour travailler. C’est toujours 
Florence qui les distribue en classe, et elle devient vite trks competente. 

Apres quatre mois de travail intensif en education precoce, a la maison et k 
l’ecole, il semble bien que le langage ecrit pourrait devenir un moyen de 
communication. Les parents n’abandonnent pas pour autant la communica- 
tion totale et la Langue des Signes. 

Une deuxieme consultation neurologique signale une amelioration du 
syndrome cerebelleux note quelques mois auparavant. 
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A 4 ans, 1 mois, les progres de Florence sont surprenants. Elle donne sens 
k un certain nombre de mots: des substantifs de la vie quotidienne, des 
formes verbales, des adjectifs, .... Sa memoire visuelle devient particuli£re- 
ment performante: k 4 ans, pendant une seance de reeducation, elle devait 
associer le mot poupee a une image qui etait sur son cahier. Nous nations 
pas k la bonne page, mais Florence savait exactement sur quelle page de 
son classeur elle pouvait retrouver le meme mot ecrit. 

Quand l’enfant a acquis une cinquantaine de mots, que ses acquisitions ont 
ete stables, nous avons aussitot propose les questions: Qui?, Quoi ?, Que 
fait... ?, puis Ou?, et nous avons utilise les bulles. Le contenu a ete choisi en 
fonction de ses besoins de communication. Florence a pu ainsi differencier 
les sujets, leurs actions et les objets. 

Le plus difficile a ete de faire comprendre k l’enfant que ces etiquettes 
constituaient un systeme qui pouvait lui permettre d’exprimer ses desirs et 
meme de donner des informations... Pour Faider, les parents utilisent au 
domicile des questions a choix (n’est-ce pas Equivalent des questions 
fermees k l’oral?): l’enfant choisit ainsi ce qu’elle souhaite prendre au petit 
dejeuner (chocolat, the, lait, ...), au gouter, comment elle desire s’habiller 
(pantalon, jupe, robe, le pull bleu, ...). Elle commence alors k se servir de 
ses etiquettes pour communiquer. Pendant une seance de reeducation, par 
exemple, remarquant ma main tachee de feutre, elle me regarde, rit et va 
dans son cartable chercher une etiquette. Elle me la montre triomphante: 
c’est «sale»\ Elle commence aussi k demander spontanement, k l’aide de 
ses etiquettes, ce qu’elle desire, sans le recours aux questions k choix 
ecrites sur le tableau. 

Quelques mois plus tard, il est possible de lui donner des informations par 
ecrit pour qu’elle puisse organiser sa jounce, savoir oh elle doit aller, ce 
qu’elle doit faire.... Un jour que sa m£re tardait k venir la chercher et 
qu’elle commengait k s’inquieter, il a ete tres facile de la rassurer par ecrit. 
Les troubles du comportement, les coleres commencent k disparaitre, mais 
elle reste encore tres instable. 

Malgre les progres de l’enfant sur le plan de l’ecrit, l’absence d’int6ret total 
de 1’ enfant pour une langue orale sont des moments tr&s difficiles pour les 
parents, surtout pour la m&re qui se plaint des difficultes dans la relation 
directe avec son enfant et dit tres souvent: «je lui parle doucement, en face, 
je code, je signe et elle ne comprend toujours pas, c’est tr£s lourd k vivre». 

A 5 ans, Florence commence k comprendre quelques mots en oral avec 
L.P.C., et quelques signes. Les mots compris sont souvent des mots qu’elle 
connait bien k l’ecrit, comme assis, viens manger , donne , va chercher , .... 

O 
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La mimo-gestualite prend sens pour elle et la communication quotidienne 
devient plus facile. On assiste egalement k Emergence du jeu k faire 
semblant. 

Voici comment cette communication se passe au domicile. Florence a 5 ans 
5 mois, elle est assise sur un fauteuil et son p&re lui demande d’enlever son 
pyjama en utilisant le L.P.C. II r6p£te plusieurs fois Tenoned, l’enfant le 
regarde sans aucun r^sultat. D£s que le p&re presente 1* Etiquette, Florence 
montre qu’elle a compris et commence a enlever son pyjama. Le p&re lui 
redonne alors la consigne en L.P.C. encore deux fois, la m&re la signe 
egalement. Puis ils recommencent la meme sequence pour le pantalon.... 
C’est ainsi que V enfant transfere progressivement la comprehension de 
recrit k d’autres modalites. 

Les parents demandent une consultation chez une neurologue k Paris; leur 
souhait que V enfant parle est encore tr&s fort. 

Le m^decin souligne un examen difficile en raison de 1’ instability de 
F enfant. Le niveau intellectuel parait satisfaisant: les praxies gestuelles 
peuvent etre obtenues en imitation; l’enfant comprend les consignes 
gestuelles et les mimiques expressives du visage. Aucune attention k la 
lecture labiale, cependant l’enfant manifeste un comportement atypique 
devant les graphies; elle d£signe sans l’ombre d’une hesitation la piece 
d’un puzzle correspondant au mot ecrit (les mots ecrits en cursive, avaient 
ete realises devant elle tres rapidement auparavant). La neurologue ne note 
ni troubles gnosiques, ni troubles praxiques, mais fait l’hypothese d’une 
anomalie du «prealable bucco-phonatoire» pour expliquer 1’ absence totale 
de comprehension du langage et de production. 

A 6 ans, 5 mois, sa facility d’encodage de 1’ ecrit devient vraiment surpre- 
nante. Elle peut creer des situations humoristiques personnelles avec 1’ ecrit. 
Elle commence k prendre en compte l’ordre des graphemes dans le mot. 
Cette etape est tres importante, car elle lui permet de comprendre des mots 
qu’elle n’avait jamais vus auparavant comme le mot parapluie qui a un 
rapport avec pluie , mot qu’elle connaissait. Elle s’ amuse egalement k 
dactylographier sur un petit ordinateur. Elle avait par exemple ecrit le 
prenom de son frere «XAVIRE» lors d’une seance de reeducation. Elle 
regarde le mot ecrit, tape sur sa tete en me regardant et, riant, efface et ecrit 
«XAVIER». Elle avait done conscience de l’ordre des lettres dans un mot. 

Si, dans un enonce, le passe, le present et le futur etaient correctement 
differences, la difficulty k ce moment a ete de passer de la comprehension 
d’un enonce k un petit texte. 
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A la rentrOe suivante, 1’ enfant ne pouvant plus etre scolarisOe dans un 
milieu ordinaire, la famille dymOnage et F enfant entre au C.P. dans une 
Ocole sp6cialis6e. Les enseignants utilisent le L.P.C. et le Fran$ais SignO. 
Les elOves signent entre eux, la Langue des Signes est done le moyen de 
communication privilegie des enfants entre eux. Progressivement, mais 
avec beaucoup de difficulty, Fenfant se met h utiliser la Langue des Signes 
pour communiquer avec son entourage. 

A 14 ans, aprOs sept ans de Langue des Signes k FOcole et au domicile, 
Florence signe mais mal, les gestes impr£cis; elle realise des phrases 
incomplOtes, selon la maman. Elle utilise FOoit pour adresser des petits 
messages h ses parents et, quand elle lit un texte, elle rep&re les mots 
qu’elle ne connait pas et demande leur sens. Si elle a encore des difficulty 
k comprendre une histoire, elle s’intOresse aux informations du journal 
local (la m6t6o, la hauteur de la neige, importantes pour ses sorties de ski..., 
les rOsultats sportifs, les activity de son club de judo et, depuis peu, les 
actuality). 



Aujourd’hui, Florence a 16 ans. Elle prepare un C.A.P. d’employOe de 
collectivity, option cuisine et inherit une lettre dans laquelle elle dOcrit ses 
activity scolaires et sportives, passOes et pryentes, ainsi que ses projets. 
Les temps des verbes sont utilises & bon escient; la syntaxe et Forthographe 
sont correctes; seul l’emploi des propositions pose quelques problOmes. Le 
graphisme est relativement normal. 

«Je suis k l’6cole de I.N.J.S. Je suis C.A.P. lOre ann6e... Je suis avec les 4 filles...Cet 
hiver, le Mercredi apr£s-midi, j’ai allSe au ski de competition k Courchevel. J’ai gagn£ 
ler medaille, 3e medaille. 

Le 13 Avril, j’ai vu Laure 5 Elle est venue visiter l’6cole de I N.J.S. La prochaine rentr6e, 
elle vient travailler en classe de 2nde. Elle dormira chez son grand-pdre peut-etre. J’ai 
bavarde Laure. Elle a appris les signes» 6 . 

Elle communique avec son entourage (famille, camarades, ...) soit en 
Langue des Signes, soit par Ocrit quand elle ne possOde pas les signes 
adOquats. 

En developpant une aptitude extraordinaire h trailer visuellement les mots, 
d’abord comme une totality, une gestalt, puis probablement en diffOrenciant 
non seulement les divers elOments qui composent le mot, mais Ogalement 




Une des enfants qui faisaient partie du groupe d’6ducation pr6coce avec elle. 
Reproduction exacte d’une partie de sa lettre qui n’a pas £t£ relue par un adulte chez elle. 
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l’ordre de ces elements, elle a pu passer du stade logographique au stade 
orthographique. 

Malgr6 une assimilation du lexique r^alis^e exclusivement par la voie 
s^mantique, les petits outils du langage, les mots fonctionnels ont 6t6 
6galement reconnus puisqu’ils sont utilises - mises & part les propositions - 
dans sa lettre. 

Le problOme fondamental de Florence parait se situer au niveau du traite- 
ment de 1* information auditive et visuelle, sOquentielle, structure dans le 
temps. 

Le support graphique retenu pour accOder h la communication prOsente, 
pour elle, des avantages refuses par 1’ information auditive defaillante: 

- l’Ocrit se construit dans Vespace et non dans le temps; 

- les signes graphiques sont stables , la mOmoire immediate est moins 
sollicitOe; 

- ils sont manipulables : l’enfant a jouO avec les etiquettes de mots 
comme avec les pictogrammes, elle les prend en main, rOpond aux 
questions, au debut par un mot qu’elle place elle-meme, puis par des 
OnoncOs qu’elle construit; 

- ils sont ordonnes dans Vespace et non dans le temps comme les signes 
linguistiques. 



Cette etude de cas pose de nombreuses questions: langage oral et 
langage ecrit: quelles relations? Comment apprendre une langue & travers 
des procedures ecrites et quelles sont les limites d’un tel apprentissage 
lorsqu’il est totalement independant de la modalite orale? Le langage ecrit, 
seul support h la communication, peut-il presenter les memes fonctions que 
le langage oral? Quelles sont les possibilites de transferts inter-modaux? 
Dans notre etude, il y a eu transfert de l’ecrit vers la comprehension et la 
production de la Langue des Signes et, de fa 90 n moindre, vers la com- 
prehension de l’oral avec le L.P.C. 

Le probl^me fondamental de l’objectif d’un tel apprentissage se pose et il 
convient de le definir de la fa 90 n la plus claire possible avec les parents et 
les enseignants. Pourquoi apprend-on h lire? 

- pour lire ce qui est ecrit, 

- pour mieux parler (dysphasiques, deficients auditifs, ...). 

Ne peut-on considerer l’ecrit aussi comme moyen de representation et de 
communication , comme un systeme alternatif de communication .? Une 
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conception univoque de l’6crit ou une conception univoque de l’acc&s k 
l’ecrit ne peut en aucun cas etre envisageable. 

En T absence de langage oral, le langage 6crit peut-il devenir un moyen de 
communication, presenter les memes fonctions que le langage oral, devenir 
un langage ecrit dialogique , dans lequel la regulation de l’activite se fait 
par le deroulement meme de l’activite, par l’effet qu’il produit sur 
l’interlocuteur, par les besoins qui Emergent au fur et k mesure de la com- 
munication? La m6thode d’apprentissage va alors s’adapter aux objectifs. 
A-t-on necessairement besoin pour communiquer par l’ecrit des memes 
pre-requis que pour etre lecteur expert? Rappelons que Florence n’avait 
construit aucun presuppose lui permettant d’acceder k l’ecrit. 

Vygotsky (1930/1972, p. 98), cite par Schneuwly (1988), insiste sur la 
n6cessit6 de mettre l’enfant qui commence a ecrire dans des situations ou il 
comprend et voit le but de cette activite ou 

l’6criture devient ...une occupation sens6e et indispensable. ... II faut apprendre tr&s tot & 
Ecrire, avant d’aller k l’6cole; il faut apprendre dans des contextes qui ont un sens... il faut 
apprendre naturellement, c’est-^-dire enseigner non pas des lettres, mais un langage, le 
langage 6crit. 

Toute activity langagi^re - et l’ecriture est une activity langagi^re - prend 
obligatoirement naissance dans les besoins, les intSrets du sujet, dans la 
sphere motivante de la conscience. 



Cette etude de cas incite k insister, en outre, sur la pertinence d’un appren- 
tissage prScoce de l’Scrit en cas de troubles tres sSveres d’acquisition du 
langage oral. Cet apprentissage, realist* le plus tot possible, doit faire partie 
des procedures therapeutiques mises en place pour ces enfants. De 
nombreux arguments plaident en faveur d’une telle conception dont les 
implications sont k la fois cliniques, p£dagogiques et th£oriques. Les effets 
positifs d’un systeme altematif peuvent etre tres tardifs et assez surpre- 
nants. Quel que soit le systeme choisi, il n’alt&re en rien 1’ emergence d’un 
autre moyen de communication possible. Les frontieres entre systeme 
alternatif et systeme augmentatif sont tres floues et un systeme altematif 
peut devenir augmentatif. Mais l’utilisation generalisee de tout systeme de 
communication, quel qu’il soit, depend de son efficacite reelle k la maison, 
done de 1’ implication de l’entourage familial. 

On voit egalement l’importance de passer a l’ecriture tres rapidement. Mais 
comment? Les difficultes grapho-motrices severes risquent d’etre un 
serieux handicap. L’ordinateur est sou vent d’un grand secours: une initia- 
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tion pr^coce, la plus pr^coce possible selon les possibility de V enfant, doit 
etre faite. 



Pour terminer, j’aimerais rappeler et pr^ciser que ce programme n’a pu etre 
mis en place que parce que Florence avait, dans une conjoncture inatten- 
due, montr6, en reconnaissant soudain des mots Merits, qu’elle 6tait capable 
d’un tel apprentissage. Pourquoi ne pas proposer d’embtee differents 
syst&mes de communication h un enfant meme tr£s handicap^? Pourquoi 
attendre qu’il fasse ses preuves dans le syst£me choisi, qu’il montre qu’il 
est capable de cet apprentissage? Nous devons etre tr&s vigilants h ne pas 
accentuer le handicap de ces enfants par une representation a priori de 
leurs possibilities et des moyens de remediation qui conviennent h leur cas. 

Bibliographic 

Borel-Maisonny, S. (1967). Trouble de perception et dyslexie. Reeducation Orthophonique , 29, 
275-292. 

Casalis, I. (1995). Lecture et dyslexie de Venfant . Lille: Presses Universitaires, Septentrion. 

Frith, U. (1986). A developmental framework for developmental dyslexia. Annals of Dyslexia, 
36, 69-81. 

Gombert, J-E. (1990). Le develop pement metalinguistique, Paris: PUF, 

Issoufaly, N. & Primot, B. (1999). Phonorama: materiel d’entrainement de la competence 
phonologique. Reeducation Orthophonique, 197, 95-124. 

Plaza, M. (1999), Sensibility phonologique et traitement metaphonologique: competences et 
defaillances. Reeducation Orthophonique , 197, 13-24. 

Schneuwly, B. (1988). La conception vygotskyenne du langage 6crit. Etudes de Linguistique 
Appliquee, 73, 107-115. 

Zorman, M, (1999). Evaluation de la conscience phonologique et entrainement des capacites 
phonologiques en grande section de matemelle. Reeducation Orthophonique, 197, 139- 
158. 





Travaux neuchatelois de linguistique, 2000, 33, 111-119 



Difficultes d’ acquisition du langage ecrit 
chez des enfants sourds: de la langue des 
signes (LSF) a l’ecrit, role de 1’orthophoniste 



Anne-Claude PRELAZ 

Orthophoniste, interpr^te frangais/LSF 



Reflection focuses on the role of the speech therapist in charge of deaf children in a 
blingual education. Our hypothesis is that, if the deaf child can develop linguistics 
skills in a first accessible language, he’ll reach more easily the second language (in 
this text to written French). Our article is based on our experience and on different 
studies to analyse which are the abilities required to develop written language. 

Our argument is also based on the observation that speech therapy and more 
generaly education of the deaf child is rarely truly bilingual. 

Subsequent questions are to define which are or should be the place and role of 
sign language in the deaf child’s education and what are the tools professionals 
(and more specifically speech therapists) can use to develop this first language’s 
skills. 



Introduction 

Mon intervention se veut partage d’exp6riences et de questionnements 
plutot que transmission de recettes. Je n’ai pas la pretention de faire le tour 
de la question qui est vaste est extremement complexe; en ce sens, je vais 
cibler mon intervention sur les enfants sourds; en l’occurrence, pour 
reprendre les termes de Cuxac (1999, p. 16): 

«Afin de ne pas ouvrir une pol^mique inutile, il sera sujet, ici-meme, des enfants sourds 
profonds et s6v£res (lorsque pources demiers l’appareillage s’av£re peu efficace) et chez 
lesquels 1’apparition de la surdit6 est ant^rieure & l’apprentissage des structures 
syntaxiques les plus productives de la langue orale.» 

Je ne traiterai done pas ici des enfants malentendants, ou sourds ayant une 
bonne recuperation; leur prise en charge ne pose en effet pas les memes 
probl&mes que celle des enfants sourds profonds. 

L’entr6e dans l’6crit rel&ve d’une multitude de facteurs individuels, mais 
6galement familiaux et culturels qui ne pourront tous etre abord£s. J’ai fait 
un choix parmi les diff£rents angles d’ analyses developp£s dans une etude 
(Preiaz, 1999), pour me centrer sur les prerequis suivants necessaires h. 
l’entree dans l’ecrit: 
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- les bases/ competences linguistiques 

- les capacity de representation phonologique 

Je ne d£velopperai pas les aspects de developpement socio-cognitif, ni les 
aspects familiaux ou culturels... ce qui ne signifie pas pour autant que ces 
facteurs ne soient pas n£cessaires. 

Quel que soit le choix langagier fait par les parents et les professionnels 
pour 1’ Education d’un enfant sourd, la notion de plaisir devrait rester 
centrale. L’acquisition de competences linguistiques et la capacity 
d’apprentissage en sont tributaires. L’enfant, pour d6velopper des 
competences langagieres et, a fortiori, pour entrer dans la connaissance, a 
besoin d’un contexte langagier, tant familial que scolaire, stimulant et 
adapte. La LSF, langue visuelle facile d’acces pour l’enfant depourvu de 
perception du monde sonore, est adaptee a l’enfant sourd. Elle me semble 
tenir compte de cette notion de plaisir, et repondre au mieux aux besoins 
communicationnels de l’enfant, tout au moins durant ses premieres annees 
de vie. L’utilisation de la LSF par les parents, que Ton pourrait en ce sens 
pr^coniser, bute cependant contre un probleme majeur dans une majority de 
families: les parents d’enfants sourds se voient dans l’obligation 
d’apprendre une langue etrangere. Ils doivent repenser les situations de 
communication, s’ adapter a un systeme inconnu. L’apprentissage et 1’ usage 
d’une langue Etrangere dans le cadre familial n’est en aucun cas 6vidente, 
et pose un certain nombre de problemes. La situation naturelle de 
communication et les richesses incontestables d’un bain de langage pr£coce 
peuvent done etre mises en peril. Ce choix educationnel va tr&s souvent de 
pair avec une scolarisation specialist. Les parents entendants d’enfants 
sourds ne choisissent parfois pas cette optique et optent pour une Education 
en milieu scolaire ordinaire. Ils communiquent alors g6n6ralement avec 
leur enfant dans leur langue maternelle (avec ou sans aides de type LPC); il 
est alors rare qu’ils utilisent la LSF. Ce choix rend Facets au langage tres 
complexe pour l’enfant sourd dans ses premieres annts de vie et implique 
de sa part d’immenses efforts. L’enfant est place tres tot en contexte 
d’apprentissage et non plus d’acquisition et de bain de langage. Tout 
l’effort portera principalement sur le langage et l’acquisition de la langue 
des parents, parfois au detriment du developpement cognitif. La notion de 
plaisir passe parfois au second plan. 

Ce resume des deux optiques qui s’offrent aux parents d’enfants sourds 
profonds est simpliste. II existe des echecs et des reussites quel que soit le 
choix langagier et educationnel fait par les parents, les facteurs determinant 
la r6ussite scolaire ne pouvant se resumer au choix linguistique de base. 

er|c 111 
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Les questions qui vont guider notre reflexion 

Quel est le role des sp6cificit6s li£es k la surdit6 (manque de controle 
audiophonatoire et done difficultes au niveau des representations 
phonologiques) dans les difficultes d’acquisition de l’ecrit chez 
l’enfant sourd? 

- Quel est par ailleurs le role des specifiers liees k la LSF (tridimen- 
sionalite et simultaneite de 1* information qui rendent la transcription 
quasi impossible) dans ces memes difficultes? 

Et finalement 

- L’enfant sourd peut-il devenir bon lecteur grace k de bonnes bases 
linguistiques en LSF, malgre une absence de phonologie «orale» 
(mais en utilisant par substitution les elements de la «phonologie» de 
la LSF)? 

Ces trois questions reprennent les deux prerequis sur lesquels nous avons 
decide de nous pencher. Nous allons maintenant essayer de repondre k ces 
questions par le biais de recherches plus ou moins recentes. 

Les prerequis necessaires a 1’entree dans 1’ecrit 

Les capacites linguistiques 

Alegria (1999, p. 28) dit que 

«la condition 6vidente d’acquisition de la lecture est la possession des connaissances 
linguistiques d6ve!opp6es pr^alablement. Lire va certainement contribuer & 1’acquisition 
de nouvelles connaissances linguistiques, de certains aspects du vocabulaire et de la 
syntaxe peu frequents dans la langue orale, mais 1’essentiel de la competence linguistique 
de I’enfant entendant est pr£sente au debut de 1’apprentissage de la lecture. » 

On peut des lors se poser la question de savoir ce qu’il en est pour 1’ enfant 
sourd profond, en connaissance de sa situation particuli&re d’acquisition du 
langage. 

Des recherches montrent qu’il est primordial de stimuler les zones d£volues 
au traitement du langage dks le plus jeune age afin de les maintenir 
fonctionnelles. Lane (1990) releve qu’une exposition pr6coce au langage 
est une etape critique pour les futures acquisitions scolaires de 1’ enfant 
sourd, en particulier pour la lecture et l’6criture. Le langage (capacity 
langagieres) peut se baser sur n’importe quelle langue, qu’il s’agisse d’une 
langue des signes ou d’une langue orale. Pour les enfants sourds profonds 
les langues des signes sont les plus facilement accessibles. Une fois cette 
capacite linguistique developp6e, l’enfant pourra sur la base de la premiere 
O 
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langue acquise d^velopper une seconde langue. Je ne reviendrai pas sur les 
Etudes du bilinguisme et notamment sur les travaux de Grosjean (1992), 
mais rel£verai simplement que les deux langues peuvent s’acqu^rir de 
manure compl6mentaire et ne sont done pas en concurrence, comme le 
pretend une majority du monde medical actuel. Ce ne sera jamais au 
detriment du fran$ais que Fenfant sourd acquerra la LSF. Dans ce sens, les 
travaux de Hakuta (1990) montrent que les capacites du locuteur natif sont 
un puissant predicat du ddveloppement d’une langue seconde. 

Venons-en maintenant bri&vement k la theorie d’«interd6pendance 
linguistique» de Cummins (1981, 1989), qui est la theorie la plus souvent 
utilis6e pour soutenir Fid6e du bien-fonde de l’Sducation bilingue des 
enfants sourds. Cette theorie postule que toutes les langues partagent des 
competences sous-jacentes communes et que les capacites cognitives et 
academiques acquises dans une premiere langue seront transferees dans 
une langue seconde. 

Nous savons tous que Fecrit n’est que dans une certaine mesure une 
continuite de Foral; il y a des bases communes entre langue orale et langue 
ecrite mais aussi d’importantes distinctions (niveaux de production, 
abstraction, planification). L’enfant face k Fecrit devra apprendre k g6rer 
seul la contextualisation, la structuration generale, la textualisation, etc. 

Nous pouvons nous demander dans quelle mesure des enfants sourds 
profonds ayant developpe de bonnes bases linguistiques par le biais de la 
LSF pourraient entrer dans Fapprentissage de Fecrit sans trop de 
difficultes, comme le pretend Cummins. II me faut relever ici que Fenfant 
sourd dans cette situation sera confronte k une double transition: il devra, 
au meme titre qu’un enfant entendant, g6rer le passage du mode «oral» (la 
LSF) au mode ecrit (le fran^ais), mais sera en plus confronte au 
changement de langue et done de modalite. La langue des signes est en 
effet une langue quadridimensionnelle (utilisant le temps et les trois 
dimensions de Fespace) et non lineaire, contrairement aux langues orales. 
Les differences qui en decoulent sur le plan de la phonologie sont enormes. 
L’enfant sourd n’aura, k aucun moment de son apprentissage de la LSF, 
appris k faire des correspondances grapho-phonemiques lineaires; meme 
s’il utilise un quelconque moyen de transcription de la LSF. La theorie de 
Cummins semble done difficilement defendable. Certains auteurs tels que 
Mayer & Wells (1996) la remettent en cause, refutant qu’une langue des 
signes puisse amener de mani&re directe une amelioration des competences 
en ecrit dans une langue seconde. Pour eux F acquisition de la langue des 
signes ameiiore la flexibilite cognitive et les capacites metalinguistiques, 
ameliorations qui faciliteraient Fapprentissage de la langue ecrite. 



Anne-Claude PR^LAZ 



115 



Dans le sens de la faciliation de l’apprentissage de la lecture sur la base de 
competences en langue des signes, Alegria (1999, p. 30) note que 

«cette notion trouve un certain appui empirique dans les travaux montrant que les enfants 
sourds issus de families de sourds ont en moyenne des performances en lecture 
sup6rieures & celles des sourds fils d’ entendants (Conrad, 1979; Strong & Prinz, 1998).» 

Strong & Prinz (1998) ont mene une etude comparative sur les 
competences en ecrit d’enfants sourds de parents sourds ou de parents 
entendants dans une ecole bilingue. Les resultats de cette etude montrent 
des correlations statistiquement significatives entre le niveau de langue des 
signes (ASL) et d’ anglais ecrit; les eieves ayant des parents sourds ont des 
performances significativement meilleures que ceux de parents entendants. 
A competences en langue des signes egales, les resultats sont cependant les 
memes. Le facteur determinant serait done ici non le fait d’avoir des 
parents sourds mais bien le fait de maitriser la langue des signes. Bien que 
donnant la preference h cette hypothese, les auteurs ne peuvent exclure 
l’influence de facteurs tels que l’impact d’une bonne communication 
parents-enfant ainsi que le role de la conscience metalinguistique. 
Hoffmeister et al (1997) ont realise le meme type d’ etudes et leurs 
resultats coincident avec ceux de Prinz & Strong. 

Ces etudes mettent & jour les meilleures competences des enfants sourds de 
parents sourds en ecrit comparativement aux enfants sourds de parents 
entendants. Or, bon nombre d’enfants sourds (90%) ont des parents 
entendants, ce qui complexifie V appropriation de la LSF. L’ecole et ses 
specialistes se voient done souvent dans Pobligation de foumir h. l’enfant 
un bain de langue et de developper ces competences linguistiques si 
primordiales, tout en assumant les programmes scolaires. L’ acquisition de 
la LSF est done tres souvent tardive et tout le processus d’ acquisition 
scolaire en est retarde. 

Ces recherches posent la question du module linguistique foumi dans le 
cadre familial mais aussi dans le cadre scolaire. Actuellement, on pretend 
faire du bilinguisme. Or, un bilinguisme reel impliquerait une connaissance 
fine ainsi que la capacite de transmission des structures et de la syntaxe de 
la LSF (en lien avec la syntaxe et la grammaire du fran^ais). Aucun 
professionnel tant sourd qu’entendant de Suisse roman de n’a actuellement 
ces competences. Cette maitrise suffisante des finesses de la LSF est 
necessaire pour faire prendre aux enfants sourds du recul face h leur propre 
langue et developper, dans leur langue premiere, ce que Cuxac* , linguiste 
specialiste de la LSF, a nomme les fonctions dialogique et metalinguis- 
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tique. II d6crit les diff6rentes Stapes d’ acquisition du langage et de ses 
diffSrentes fonctions. II explique que celles-ci apparaissent de mani&re 
chronologique et en quoi chacune d’ entre elles est nScessaire h V acquisition 
de la fonction suivante. II degage les fonctions pragmatique, dialogique et 
mStalinguistique. II explique ensuite les difficulty d’entrSe dans l’Scrit 
des jeunes sourds, par le manque de maitrise de la fonction dialogique, 
aussi appelSe narrative. Les enfants sourds se trouvent en effet souvent 
confronts h l’Scrit et done h la fonction mStalinguistique sans pour autant 
maitriser pleinement les autres fonctions langagi&res. 

Quelles en sont les implications? La necessite de mettre sur pied des for- 
mations adSquates et poussSes de LSF, sur la base des travaux linguisti- 
ques. Une reflexion commune entre sourds et entendants est nScessaire 
pour sortir de l’impasse actuelle et pour pouvoir enfin aller de l’avant. 

Si Ton part du principe que la LSF est la langue premiere de l’enfant sourd. 
il faut repenser l’enseignement bilingue et repenser l’enseignement du 
frangais comme langue etrangere. 

Les capacites phonologiques 

Le «bon lecteur» met en oeuvre di verses strategies: analytique (liens 
graphkmes-phonemes) et globale (logographique). Examinons maintenant 
la situation particuli&re des enfants sourds profonds ne pouvant se baser sur 
les informations auditives. 

Selon Virole & Martenot (1996, p. 420) 

«rhistoire de la p^dagogie des sourds atteste qu’il a 6t6 possible au XIX si£cle 
d’apprendre k lire aux personnes sourdes sans passer par le langage parl6 mais en utilisant 
la langue des signes (Lane, 1992).» 

... il ne faut pas pour autant en dSduire que ces sourds n’avaient pas de 
competences phonologiques (representations visuelles grace h la lecture 
labiale, aux signes methodiques Abbe de l’Epee, etc.) 

Quels sont les liens existants entre phonie et graphie? 

Selon Jaffre & David (1993), les langues orales font toutes plus ou moins 
usage de la phonographie; la dimension phonographique est presente dans 
toutes les ecritures, quel que soit le statut qu’on lui reconnait par ailleurs. 
Selon les cas, elle peut etre centre sur les phonemes ou les syllabes d’une 
langue. Les correspondances entre unites phoniques et graphiques peuvent 
certes presenter des degre de transparence variables. 

Toutes les langues orales se placent done sur ce continuum entre pdle 
alphabetique et pole logographique (lien phonie-graphie plus ou moins 
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evident), sauf la LSF qui ne fait aucun usage de la phonie et ne s’ecrit pas. 
Est-ce que cette particularity des LS pourrait expliquer les difficult^ 
d’entree dans l’ecrit rencontres chez les eleves sourds? 

Certains travaux semblent montrer que les competences phonologiques 
(representations phonologiques auditives ou visuelles) sont n£cessaires a 
l’apprentissage et a l’acquisition d’un bon niveau de lecture. Les etudes de 
Conrad (1979) mettant en relation le niveau de lecture avec le niveau de 
perte auditive Conrad constate que plus les sujets sourds commettent 
d’erreurs de type phonique dans une tache de memorisation de listes de 
mots, c’est-a-dire plus ils font usage d’auto-langage (internal speech), plus 
ils obtiennent de bons resultats aux tests de lecture. Ces travaux cit£s par 
Alegria (1999) semblent montrer que le niveau de lecture est vraiment lie 
au degre de surdite (ou de maniere plus generate a la capacity de 
representation phonologique). 

Cependant les travaux d’ Alegria (1999, p. 27) disent que 

«]’ enfant sourd peut ddvelopper des representations phonologiques et il s’en sert pour 
apprendre ct lire. » 

II poursuit (p. 31) en disant que 

«il est inevitable que meme la personne sourde dont la langue matemelle est la langue des 
signe developpe, par son contact avec les entendants, des representations phonologiques 
de la langue orale en association avec les representations signees. L’existence de telles 
representations et leur utilisation pour lire et surtout apprendre & lire est, elle aussi, une 
question qui doit etre etablie empiriquement.» 

Un travail sur les reprysentations phonologiques de la langue ne peut done 
etre laisse de cote si Ton veut obtenir un bon niveau de lecture. Le LPC est 
Tun des outils a disposition. Son utilisation ne peut toutefois se faire sans 
connaissances linguistiques pryalables bien etablies. L’enfant pour en tirer 
parti et pour pouvoir l’utiliser doit avoir une maitrise des niveaux 
pragmatiques et narratifs dycrits par Cuxac*. Ce travail de dycomposition 
de la langue en syllabes est un travail complexe d’ordre mytalinguistique. 
L’ enfant doit avoir du recul face a T«objet langue» pour pouvoir entrer 
dans cette tache 

Reprise des questions de depart et developpement 

Le manque de controle audiophonatoire et done les difficultes au niveau 
des reprysentations phonologiques handicapent T enfant sourd profond dans 
son acquisition de l’ecrit. II est done important de trouver des moyens pour 
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rem6dier h ce manque et pour que Fenfant puisse developper ces represen- 
tations phonologiques. Le LPC est une aide incontestable dans ce sens. 

Toutefois, le LPC ne peut etre utilise par le jeune enfant sourd qu’avec un 
certain recul metalinguistique; il est done primordial que Fenfant sourd 
profond ait developpe, en vue de ce travail de bonnes bases linguistiques 
dans la seule langue qui lui est totalement accessible des le plus jeune age: 
la LSF. 

De bonnes bases linguistiques en LSF, malgre ses importantes divergences 
d’avec les langues orales (quadridimensionnalite, simultaneity de 
Finformation, etc.) sont un atout pour Fapprentissage de F£crit. Les etudes 
de Prinz & Strong (1997, 1998) vont en effet dans ce sens. 

Ces etudes montrent que les enfants sourds de parents sourds ont de 
meilleures competences en ecrit (english litteracy) que les enfants sourds 
de parents entendants. Le niveau atteint reste toufefois non comparable & 
celui d’ enfants entendants. Pour que Fenfant sourd profond devienne bon 
lecteur, il lui faudra done de bonnes bases linguistiques en LSF, mais 
egalement une aide afm d’acceder aux representations phonologiques du 
fran^ais. 



Role de I’orthophoniste 



Le role de Forthophoniste face a Facquisition, les difficultes de 
communication ou de langage aupres d’enfants sourds dont la langue 
premiere serait une langue des signes a rarement ete aborde. Or, je pense 
que, dans le cadre d’une education bilingue, et pour autant qu’on 
reconnaisse la LSF comme langue h part entire, integree au programme 
scolaire (et non plus seulement comme un outil de communication), on 
devrait se poser les questions suivantes: 

- A-t-on, en tant qu’orthophonistes, les competences linguistiques pour 
aider un enfant sourd profond h developper et h maitriser dans les 
finesses sa langue, et pour Faider h en comprendre les mecanismes... 
pour ensuite pouvoir Famener au frangais (ou h la langue majoritaire)? 

- Sommes-nous aptes h travailler dans une langue seconde, encore peu 
etudiee et malheureusement tres mal connue? 

- Quels sont les outils ou moyens mis h notre disposition pour ne pas 
buter contre des obstacles infranchissables? 




Il me semble, avec recul, que le concept de bilinguisme reste malheureu- 
sement encore tres flou dans le monde clos de la surdite et ne prend que 
rarement corps dans la realite des prises en charge! 
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Le langage ecrit: un code parmi d’autres... 
autour de la «delinquance» orthographique 



In this article we based our approach on an interactionist point of view which takes 
in account the social and relational aspects at stake in the acts of reading and 
writing. We aim to illustrate, through three clinical vignettes, what we see as a 
connection between written codes and social norms. The goal of this reflection 
being to put forward the link between these different aspects: cognition, emotion, 
socialization and language. 

Indeed, we noticed in our practices, that some adolescents and pre-adolescents 
tended to show at the same time difficulties in acquiring reading and writing skills 
aswell as accepting social norms and rules, and in our experience, these young 
people could only start to overcome their specific difficulties in learning to write 
and read when we, as speech therapists, took in account the concomitants 
symptoms. 

Dans cet article, nous nous fondons sur une approche interactionniste qui 
tient compte des enjeux sociaux et culturels qui gravitent autour des 
activity de lecture et d’6criture. II vise & illustrer, par la presentation de 
trois vignettes cliniques, les rapports entre codes Merits et normes sociales. 

Nous avons remarqu£ dans nos pratiques respectives que certains adoles- 
cents ou pr£adolescents pr6sentent des troubles du langage 6crit associds de 
mani&re assez «d£monstratives» ztdes difficult^ d’ acceptation des regies et 
normes sociales. Par experience, nous avons constate que ces jeunes ne 
parvenaient & surmonter leurs difficultes logopediques qu’au moment ou 
nous tenions compte expressement de ces symptomes concomitants. 

Le but de cette reflexion est done de mettre en evidence les liens entre ces 
differents aspects langagiers, cognitifs, affectifs, sociaux. 

Entrer dans l’6crit, ce n’est pas seulement maitriser un code, e’est aussi 
entrer dans une nouvelle culture, celle des adultes lettres. Comme le montre 
Chauveau (1997), V acquisition de la lecture -ecriture ne peut etre reduite k 
ensemble de mecanismes et de savoir-faire instrumentaux (combina- 
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toire, d^chiffrage). II faut avant tout la consid6rer comme une acquisition 
socio-culturelle qui se manifeste bien avant l’entr6e k l’6cole (Ferreiro, 
1977) et pour laquelle Fadulte joue un role essentiel de m6diateur entre 
r auteur du livre et r enfant. Pour Content (1990), «l’acc^s a l’6crit deter- 
mine un changement considerable dans la sphere des activites intellec- 
tuelles et culturelles de F enfant. La maitrise du code ecrit donne acces k un 
tres grand nombre de facettes de F activity sociale et culturelle du monde 
adulte. Par ailleurs, Fapprentissage est contemporain de F entire k l’ecole 
primaire, dont les structures se caracterisent par de plus fortes contraintes 
sur les rythmes et sur les contenus des activites et par F exigence d’une plus 
large autonomie de la part de l’enfant» (p. 15). 

Vygotski (1934, 1985) 1 decrit le processus du developpement mental de 
l’enfant comme un «processus d’ appropriation d’ experiences sociales 
preexistantes» (p. 147). Cette definition s’applique particulierement bien au 
domaine du langage ecrit. Ainsi, pour comprendre comment Fenfant 
apprend k lire et k ecrire, il est important de savoir comment il s’approprie 
les pratiques culturelles de Fecrit en vigueur dans la societe k laquelle il 
appartient. Il nous semble encore interessant dans cette perspective et en 
relation avec les travaux de Sprenger-Charolles (1982) et de Week (1990), 
entre autres, de consid£rer Fapprentissage du langage 6crit comme une 
activity de d^couvertes actives, de formulation d’ hypotheses et d’ anticipa- 
tion au sens large. 

Nous nous interrogeons sur le sens de cette «d61inquance» orthographique. 
Serait-ce un moyen de dire non, de s’opposer k un systkme arbitrage qui 
determine que les bons sont seulement ceux qui maTtrisent l’Scrit? Un refus 
d’appartenir k l’yiite lettr^e? Comme Fa relevy Charmeux (1979), «il nous 
semble Evident que la difficulty d’acquisition de Forthographe - difficulty 
incontestable - ne vient point d’une prStendue complexity, mais d’un refus 
d’admettre l’injustifiy. Toute la pydagogie de Forthographe jusqu’& nos 
jours a en effet prysenty Forthographe comme un ensemble injustifiy de 
complications (...)» (p. 30). 

Nous pouvons ygalement faire Fhypothyse qu’une forte composante 
d’angoisse sous-tend ces comportements. Les enjeux affectifs et relation- 
nels de cet apprentissage de l’ycrit sont considyrables pour certains enfants. 
Humbert (1990) dyveloppe largement ces aspects et il nous semble intyres- 
sant de compiyter cette revue succincte de la littyrature avec quelques-unes 
de ses idyes: «pour apprendre k lire, pour se permettre de developper des 
comportements de lecteur adyquats, il faut dysirer savoir, il faut que ce 



1 Cit6 par Chauveau (1997). 
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savoir ne soit pas mena 9 ant» (p. 209). L’ enfant doit encore pouvoir 
diff6rencier son propre savoir de celui de Fautre. Celui qui manifeste des 
difficultes h. entrer dans F6crit a tendance a s’imaginer qu’il sait tout ou h. 
Finverse qu’il ne sait rien. II ne peut done se donner Fautorisation de savoir 
plus et de faire circuler la connaissance entre les deux savoirs. Pour sortir 
de cette impasse, il devra accepter de reconnaitre que son savoir, meme s’il 
est different de celui de Fadulte, est tout de meme valable. Humbert relive 
en outre que «(lire) e’est 6galement devenir autonome avec tout ce que cela 
comporte de liberty, de responsabilite, voire d’angoisse par rapport h 
Fautre» (p. 210). 



Premiere vignette Clinique 



Dans le d6roulement du traitement logop6dique de Drita ce sont la notion 
de faute, la question de sa gravity celle des sanctions justes ou injustes qui 
semblent etre sur le devant de la scene, impliquant h. notre avis la notion de 
regie plus au sens «p6nal» qu’au sens de quelque chose qui doit r6gir le 
code pour assurer le succ£s de la communication verbale. 

L’objet de cette presentation n’est pas de foumir un module explicatif des 
difficultes, mais de voir comment le travail portant sur toutes les regies 
rencontrees h differents niveaux a permis h Drita de se construire des 
representations de leurs fonctions. 

Originaire du Kosovo, Drita arrive en Suisse et integre une premiere pri- 
maire h. Fag e de 9 ans et, chaque annee, est promue pour raison d’age 
jusqu’ii la fin de la quatrieme. A ce moment-1^, les difficultes qu’elle ren- 
contre plus particulierement dans les branches faisant intervenir le langage 
ecrit ne lui permettent pas d’entrer en septieme au Cycle d’ orientation, 
alors meme que pour des raisons d’age, il n’est, selon l’inspecteur scolaire, 
plus souhaitable qu’elle reste dans le circuit primaire. La decision est alors 
prise d’integrer Drita dans une classe de developpement avec pour objectif 
un rattrapage du retard dans les branches du «fran?ais» afin qu’elle puisse h 
terme integrer une classe de developpement au Cycle d’ orientation. 

Elle se retrouve h. la rentree suivante en terrain inconnu, revoltee contre les 
adultes, toutes les personnes qui ont pris part h la decision de la placer dans 
ce centre scolaire specialise, dans une ecole dont elle n’a jamais entendu 
dire du bien, une ecole qui decide, edicte des regies et sanctionne alors 
qu’elle-meme ne se sent pas partie prenante, du moins dans un premier 
temps, du projet et du cadre qu’elle vit comme imposes. 



Suite au bilan logopedique effectue h cette meme epoque qui conclut h. des 
difficultes plus particulierement aux niveaux de la structuration et de la 
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comprehension d’6nonc6s complexes h 1’oral comme h l’6crit ainsi que de 
l’orthographe, un traitement va se mettre en place. 

Les questions que soul&ve Drita lors des stances de traitement logopedique 
et qui ont donn£ son orientation au travail entrepris mettent en evidence de 
manure spectaculaire des connexions entre une difficulte h prendre en 
compte, h s’approprier aussi bien des regies sociales qu’orthographiques, 
chez une jeune fille dont le projet therapeutique de depart est clairement 
d’ avoir de meilleures notes en fran^ais, les mathematiques ne lui posant pas 
probl&me. 

Des son arrivee dans sa nouvelle 6cole, ses nombreuses infractions aux 
regies de l’6tablissement lui valent des sanctions. Dans le bureau, lors de la 
premiere seance apres le bilan, elle entre dans un autre dossier que le sien 
sur l’ordinateur. Nous lui proposons alors de rediger et de signer un contrat 
pour donner un cadre h. l’utilisation de 1’ordinateur, les dossiers n’etant pas 
proteges. 

Cet evenement va donner lieu h. la premiere discussion sur la finalite d’une 
«regle» - e savoir qu’on ne va pas regarder dans les affaires des autres - 
puisqu’elle admet sans peine qu’elle-meme ne voudrait pas que quelqu’un 
ait connaissance de ses textes. 

L’objectif que Drita se fixe pour les seances de logopedie concerne 
l’orthographe, la grammaire, la conjugaison, la lecture oralisee. Elle veut 
faire des dictees. Mais en fait il n’y a pas de changement positif d’une 
seance h l’autre, tout ce qui est etudie semble «s’effacer» aussi vite. De 
plus nous constatons que souvent elle commente son texte en disant: «c’est 
tout faux, mais on s’en fout», comme elle commente ses infractions aux 
regies de l’Scole: «ils m’ont encore engueuiee, j’ai fait une connerie, mais 
on s’en fout». 

C’est vers le mois d’octobre qu’elle commence h nous raconter les 
«betises» qu’elle fait. Nous lui proposons de les noter dans un cahier, id£e 
qui l’enchante. Elle l’appelle «Le cahier des betises» et h partir de 1&, elle 
en dictera de nombreuses dont nous prendrons note. 

Ce qui est difficile dans cette activity, c’est de trouver un accord sur ce qui 
peut rester confidentiel et ce qui ne pourrait pas le rester. Nous lui disons 
que ses commentaires resteront toujours entre les quatre murs du bureau 
mais les faits relates, selon la gravity de l’infraction, devraient, le cas 
dchSant, etre transmis aux autres intervenants. 

Le fait qu’il y ait des choses que nous ne pourrons pas garder secretes 
demande de longues discussions ou Drita propose exemple sur exemple - 
et il ne lui faut pas longtemps pour rSaliser qu’elle a intSret h raconter des 
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faits dejb connus - pour nous pousser a clarifier ce que nous entendons par 
«trop grave pour rester secret». 

La notion de gravity de la faute et de la sanction appropri^e sont deux 
sujets qui deviennent alors l’objet de debats acham£s qui occupent presque 
tout le temps des stances. La question qui revient pendant longtemps est: 
«est-ce que c’est grave?». Ce n’est que plus tard que d’autres interrogations 
vont apparaitre: «Quelle est la rbgle que j’ai enfreinte?». «Pourquoi est-ce 
que c’est plus grave d’insulter un adulte que de monter h. la gare alors que 
les deux sont interdits?». 

Toutes ces interrogations permettent d’aborder la question de 1’ importance 
plus ou moins grande de toute une quantity de regies pour la protection et le 
«bien-etre» de soi-meme et des autres, dans la mesure oh elles donnent un 
cadre aux interactions entre pairs comme entre enfants et adultes au sein de 
l’institution. 

A mesure que les stances passent, Drita arrive h determiner elle-meme le 
degre de gravity des infractions. Elle sait aussi lesquelles elle peut dieter 
dans la confidentialite, lesquelles il vaut mieux qu’elle taise. 

Parallelement k cela, la lecture du document intitule «Regles de vie» 
appelle des commentaires sur la pertinence des rbgles edictees par la direc- 
tion de l’ecole et ambne de nombreuses questions sur leur application 
concrete. 

Drita commence egalement k apporter ses devoirs scolaires et nous de- 
mande de lui expliquer les regies de grammaire qu’elle n’a pas comprises. 
Elle fait toujours k la maison le travail proprement dit et ses enseignants 
remarquent qu’elle commence k faire des progrbs. 

Un jour en janvier, quatre mois aprbs le d6but du traitement, Drita 
mentionne une betise qu’elle a faite, dont elle ne veut pas parler. Elle dit 
avoir enfreint une rbgle et c’est grave. C’est tout. Lors de cette meme 
stance, elle fait spontan^ment la remarque que le «j» en fran 9 ais et en 
albanais ce n’est pas la meme chose, qu’on ne le prononce pas de la meme 
fa9on. 

Pendant la semaine de ski, suite a une «betise», nous la «punissons» en tant 
que responsable du camp. Lors de la premibre stance qui suit cet ev£ne- 
ment, la discussion portera sur la difference entre le role de logop£diste et 
de responsable de camp et sur ce que cela implique au niveau de notre re- 
lation selon la situation. 

Une semaine plus tard elle ambne un cadeau: une longue liste de mots 
albanais traduits en fran 9 ais, car elle a pens£ que cela nous interesserait. 
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Cette liste de mots sera le depart d’un long travail: la creation d’un 
dictionnaire albanais-fran^ais. 

Drita compare assidtiment les regies de correspondances phonographiques 
de l’albanais et du framjais, puis le mode de determination des noms. Nous 
utilisons nos connaissances respectives des deux langues, un dictionnaire 
albanais-allemand, une m£thode d’apprentissage de l’albanais k partir de 
I’ anglais. Cela permet d’aborder les regies, parfois diff^rentes, parfois 
identiques ou semblables de chaque langue. Drita se d£couvre des 
competences metalinguistiques en albanais qu’elle ne pensait pas avoir. 
Elle decouvre aussi qu’elle est une mine de renseignements interessants 
pour l’adulte. Elle utilise les competences de sa mere quand elle-meme n’a 
pas de reponse. Elle transporte le dictionnaire albanais-allemand entre 
1’ecole et la maison pour verifier si certains mots qui y figurent et qu’elle 
ne connait pas se disent au Kosovo ou s’ils sont typiques de l’albanais du 
sud. 

Les discussions sur les differentes regies sont toujours intenses, le debat 
portant souvent sur ce qui est plus facile ou difficile k apprendre selon la 
langue. La decouverte progressive que les «regles k etudier» caracterisent 
toutes les langues, y compris l’albanais qui «est aussi difficile que le 
fran 9 ais», semble detendre Drita qui s’achame k terminer son oeuvre avant 
les vacances d’ete. Elle veut en faire un cadeau pour sa mere pour que 
celle-ci puisse connaitre des mots fran^ais, pour chacun de ses enseignants 
pour le directeur et pour nous. 

Drita termine son annee scolaire avec succes et peut done quitter cette 
ecole au bout d’un an d£j&, ses enseignants etant tres contents des progres 
realises au niveau des acquisitions en langage ecrit, lecture et orthographe. 
Les progres se marquent egalement au niveau de la comprehension et de 
1’ expression orales. Elle peut maintenant se situer comme actrice de ses 
apprentissages et, dans ses interactions avec les autres, s’approprier un 
code partage qui n’est plus mena^ant pour son identite. Elle a fait 
1’ experience que son savoir est valable et interessant pour d’ autres. 



Deuxieme vignette clinique 

Suite k un bilan psychologique, Luc (10 ans) est signaie en logopedie au 
moment ou il integre une classe de developpement, apres trois annees 
d’echecs scolaires, en particulier dans le domaine du langage ecrit. II est 
decrit comme un eieve n’ayant fait quasiment aucune acquisition en 
fran^ais. 
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Luc se montre volubile et il a parfois de la peine k structurer le contenu de 
son discours. 

Les difficult^ en langage merit sont massives. Les activity qui touchent k 
ce domaine sont rebutantes pour Luc. II sollicite souvent le regard et 
1’ approbation de l’adulte. 

La lecture est tr£s lente, le dmchiffrage n’est pas automatism, mais l’acc£s au 
sens pour des consignes ou un texte simple est possible. La lecture silen- 
cieuse est plus efficace et moins anxiogene que la lecture k haute voix. 

En expression, les difficulty sont importantes aussi. Les correspondances 
phonographiques ne sont pas encore toutes acquises. L’ individualisation 
des mots n’est pas tr£s claire, les regies orthographiques et grammaticales 
ne sont pas maitrismes, l’orthographe d’usage est tr£s probimmatique. Luc 
fait cependant quelques essais de comprehension du syst£me et tente, 
souvent maladroitement, de manier les termes grammaticaux et d’appliquer 
des bribes de regies connues. La structuration est encore difficile tant au 
niveau des phrases que des textes. Ce qui est frappant, c’est qu’il semble 
connaitre de nombreuses regies, mais nous faisons l’hypothmse qu’il 
s’«applique» k ne pas les utiliser ou k les utiliser k tort. 

Lors de l’entretien de fin de bilan avec Luc et ses parents, Luc exprime le 
d£sir d’apprendre la langue matemelle du papa, une langue africaine. Avec 
1’ accord de ce dernier, le travail en logopmdie s’articule autour de textes 
bilingues. Luc commence spontan^ment k essayer de comprendre le sens 
des marques orthographiques et grammaticales, cette langue utilisant le 
meme alphabet que le frangais, mais avec des regies phonographiques 
diff^rentes et de nombreux signes diacritiques et phon6tiques inutilis^s en 
frangais. II vmrifie ses hypotheses aupr£s de son p£re et tente de transmettre 
les explications que nous transcrivons dans un «cahier-dictionnaire». Tr^s 
rapidement, il commence k faire des liens et des comparaisons avec les 
syst^mes phonologique et grammatical du frangais. 

Il s’intmresse mgalernent k la manure traditionnelle de transcrire la langue 
de son p£re, soit avec des symboles n’ayant aucun lien avec 1’ alphabet 
frangais. C’est pour lui un code secret auquel il peut initier certains de ses 
camarades. 

Ces activites ont €i€ proposes au depart essentiellement dans une optique 
de travail sur la biculturalitm familiale et dans l’idme de renforcer les 
interactions pere-fils. En fait, Luc utilise cet merit diffmrent comme un 
champ d’ exploration du systmme linguistique merit. Les textes non-frangais 
sont beaucoup moins anxiogenes pour deux raisons principals k notre 
sens: 
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- il n’a pas v£cu d’6chec scolaire dans cette langue; 

- c’est Luc qui dtiient, via son p&re, les ties et les solutions de ses inter- 
rogations. II peut ainsi nous apprendre quelque chose dans le domaine 
de l’6crit. 

Tout ce travail s’accompagne, par la bande, d’une reflexion sur les codes et 
regies de la vie quotidienne, leur utilitd et leur negotiability les injustices 
(r£elles ou subjectives) qu’elles suscitent parfois, leur logique relative. II 
vient en retard aux stances, transgresse quelques r&gles de l’6cole, 
essentiellement h la recreation ou h midi. II fait egalement h l’occasion 
quelques analogies avec les regies du langage ecrit et commence h emettre 
des avis critiques sur ces demises. 

Dans un deuxieme temps, Luc entreprend la redaction d’un recueil de 
textes personnels. II prend ainsi beaucoup de plaisir h. «se raconter», il s’est 
beaucoup ddtendu face a la production de textes: il ecrit lui-meme ses 
brouillons avec beaucoup d’6nergie, pour autant que cela reste un ecrit 
personnel. Il toiere h peine que je jette parfois un coup d’oeil sur sa feuille. 
Il fait des observations, des remarques et des critiques liees h l’orthographe, 
la grammaire, l’organisation du texte au moment ou je dactylographie 
celui-ci devant lui sur l’ordinateur. Il ne prend par contre pas encore le 
risque d’endosser la responsabilite du passage a recrit social. 

Actuellement, on peut faire un bilan positif des progres de Luc. La lecture 
s’est amtiior^e et on ne peut plus parler de blocage au niveau de 
l’expression £crite. Luc est surtout devenu l’acteur de ses apprentissages. 
On releve une bonne capacity de reflexion sur le systtine linguistique. La 
segmentation de la phrase en mots est acquise, de meme que la maitrise des 
correspondances phonographiques. 

Luc cherche a comprendre le pourquoi de certaines particularity ortho- 
graphiques et h rattacher cela h des regies qu’il connait, il essaie de classer 
les mots par categories cohtientes, d’expliciter des r&gles et de conjuguer 
correctement des verbes. La structuration des textes et des phrases s’est 
amelioree et Luc est surtout tr&s attentif h la gestion de la ponctuation. Il 
n’ arrive cependant encore pas a faire ce type d’activit£s au moment ou il 
ecrit lui-meme. Il montre par contre qu’il est capable de faire des liens et 
des transferts de connaissances entre la logopedie et l’dcole ou la maison. 

Luc ne voit pas encore l’intdret de systdmatiser ses acquisitions. Nous 
avons le sentiment que nous sommes arrives h un palier, ou h une impasse. 
Luc est toujours aussi prolixe et il a toujours mille raisons pour 6viter de 
formaliser ses acquis, pour dviter d’achever vraiment les activitds qui sont 
entamees. 
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Le passage h. la responsability et au risque d’6crire lui-meme de manure 
autonome semble encore trop menasant. Nous avons l’impression qu’un 
«second souffle» serait n6cessaire pour que Luc prenne r6ellement en 
charge lui-meme la gestion de ses acquisitions, mais il semble satisfait des 
progrhs accomplis. Nous faisons rhypothhse que les aspects transgressants 
du symptome de depart ont fait place h quelque chose qui tiendrait plus de 
la crainte diffuse de se tromper. 

Relevons finalement quelques 616ments qui nous paraissent prepond6rants 
dans cette situation: 

- L’ activity, centree au depart sur la biculturality de la famille, s’ est 
finalement r6v£16 etre plutot un exercice de d6couvertes du code en 
terrain neutre. Cette activity a cependant aussi permis au p£re de cau- 
tionner tres clairement pour la premiere fois une demarche d’aide pour 
Luc dans le cadre scolaire. 

- Le temps pass£ h discuter des regies de vie et d’orthographe, h les 
experimenter, les transgresser, les contester puis h les accepter en par- 
tie semble etre vraiment une partie importante de 1* intervention en lo- 
gopedie, dans le sens oh cela a permis h Luc de se situer et se perce- 
voir comme sujet autonome. 

- La possibility pour Luc d’avoir prise sur ses apprentissages, le mo- 
ment ou il en est ryellement devenu acteur (et actif) a 6t6 le d£clen- 
cheur des progres en langage £erit, le r£v£lateur de competences en 
grande partie existantes mais non utilisables. 

Troisieme vignette clinique 

Stephane est un enfant de onze ans. Il a £t£ signal^ en logop^die pour 
d’importantes difficultes d’apprentissage du langage £crit alors qu’il 
termine sa troisieme annee primaire. Il consulte alors chez une premiere 
logopediste qui effectue un bilan et d£bute un traitement. Quelques mois 
plus tard, les parents souhaitent un changement de th£rapeute pour des 
raisons de non-entente avec 1* enfant. Nous sommes alors mandate pour 
poursuivre le traitement dhs janvier 2000. 

Au cours du developpement de St£phane, des difficultes sur les plans 
affectif et social sont constat£es dhs l’age de deux ans. L’enfant manifeste 
en effet des signes d’ instability tels qu’agitation, opposition, troubles de 
l’attention et irrespect des regies educatives, signes qui s’accentuent avec 
l’age aussi bien a la maison qu’a l’ecole. Un traitement psychothyrapeu- 
tique commence lorsque 1’ enfant a un peu plus de huit ans. Il sera cepen- 
^--lt interrompu huit mois plus tard, sur demande de l’enfant et des parents. 
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Styphane est ensuite adressy k un centre p&iopsychiatrique. Les bilans 
effectu^s conduisent au diagnostic d’ hyperactivity chez un enfant qui 
manque de confiance en lui, a une mauvaise image de lui et est en proie k 
de grandes peurs. Un traitement mydicamenteux (Ritalin) est alors prescrit, 
associy k une psychothyrapie. Aprys un peu plus d’une annye - l’enfant est 
alors agy de neuf ans et demi - Styphane exprime son souhait de ne pas 
continuer la thyrapie individuelle. Dys lors, le travail continue avec les 
parents sous la forme d’une guidance et le traitement mydicamenteux se 
poursuit. 

Sur le plan scolaire, Styphane manifeste dys le dybut des apprentissages des 
difficultys en lecture. Cependant, des problemes de comportement et des 
troubles de 1’ attention empechent d’en € valuer la teneur. Ainsi, il est 
d’abord fait appel k une enseignante spycialisye qui travaille avec Styphane 
durant un an. L’yvolution s’avyrant peu probante, le signalement 
logopydique n’intervient qu’ aprys coup. 

Lorsque nous cotoyons Styphane pour la premiyre fois, nous observons un 
gargon particuliyrement appliquy, qui dit d’ailleurs «je veux bien faire car 
je veux me faire bien voir par vous». 11 s’excuse lorsqu’il fait une erreur, 
demande ryguliyrement si 9 a ne nous dyrange pas qu’il pose une question, 
commente ses productions par exemple de la fagon suivante: «$a c’est une 
cydille au cas oil vous auriez pas vu». Nous avons trys vite le sentiment que 
Styphane met beaucoup d’ynergie k controler la relation, qu’il perd 
beaucoup de temps avec des formes de politesse qui, par leur nombre, 
deviennent pesantes. Nous nous demandons alors ou il peut encore trouver 
de l’energie pour les apprentissages. 

Aprys trois syances d’ observation pendant lesquelles Styphane se montre 
particuliyrement appliquy, nous rencontrons les parents pour leur restituer 
le bilan et dyfinir des objectifs de traitement. Les observations sont les 
suivantes. En ce qui conceme la lecture, la vitesse est fortement ralentie par 
un dycodage laborieux. Bien qu’il manifeste des comportements de 
recherche de sens, la compryhension est ryguliyrement altyrye par des 
erreurs d’ identification de mots. Dans le domaine de l’orthographe, nous 
sommes particuliyrement frappye par l’utilisation de formes qui n’existent 
jamais ou trys rarement en fran$ais, en particulier concernant la position 
des graphies les unes par rapport aux autres: escquarguo, ca^role, aciette, 
etc. Ses difficultys orthographiques ne l’empechent cependant pas de 
rydiger un long texte dans lequel notre attention se porte en particulier sur 
le thyme (un petit lapin qui veut toujours aller plus loin que ce que sa 
maman lui permet) ainsi que sur la prysence de formes dont l’orthographe 



Sandra GALLI CORNALI, Sylvie MOINE & Katharina TURNILL 



131 



n’est pas constante ( et - est - es pour et\ deaure - deore pour dehors; tout 
petitpeux - tout petit peux pour tout petit peu). 

Les stances qui suivent cet entretien sont chaotiques. St£phane cherche 
sans cesse a ctefinir la relation en nous confrontant sur un registre relation- 
nel alors que nous l’encourageons a se centrer sur les apprentissages. Par 
exemple, lorsque nous lui proposons d’£valuer les pourcentages 
d’ utilisation des graphemes «an» et «en» pour transcrire 1 ’ archigraph^me 
AN, il veut k tout prix en faire une competition et determiner le gagnant. 
Dans le cadre d’un jeu traitant de l’orthographe, il refuse 6 galement 
l’utilisation d’une r£gle differentiae dans le comptage des points entre 
adulte et enfant. De plus, alors que nous nous attelons k la creation d’un 
contrat, une confrontation constante ralentit fortement V elaboration du 
document. Lorsqu’il est face k un probieme ortho graphique (par exemple 
recriture du mot elephant) et que nous lui suggerons d’essayer plusieurs 
solutions et de sentir quel mot lui parait juste, il se met k lister le mot 
[elefd] dans de nombreuses formes qui garantissent la correspondance pho- 
nographique, tel un ordinateur qui en recherche toutes les occurrences pos- 
sibles. 

Nous ressentons ces comportements comme sabotant notre travail et notre 
relation. Nous decidons alors de mettre en mots ces sentiments en pfecisant 
que, pour faire du bon travail ensemble, nous avons besoin de fixer un 
cadre clair. Dofenavant, un horaire dans le dtioulement des stances est 
pfevu. Sfephane propose alors d’inscrire sur le contrat le nombre de 
minutes consacfees k chaque activity. L’ organisation de la stance est ainsi 
clariffee et ne depend plus du tout de la volonfe de chacun. Un feferent 
exferieur (le contrat) nous permet done de lacher prise sur la gestion des 
stances et Sfephane peut dks ce moment-1^ mettre son £nergie sur les 
apprentissages. Bien qu’il cherche toujours les limites - il suggtie par 
exemple de remplacer le «jeu» par du «travail», proposition refus£e car elle 
ne respecte pas le contrat - Sfephane commence k rechercher des solutions 
aux probfemes pos£s. Par exemple, il 6 crit voillage en commentant «k 
voyage il y a un Y mais je laisse comme 9 a , je veux pas effacer». Nous lui 
proposons alors de montrer ce qu’il sait. Il passe ensuite par voyllage pour 
6 crire plus loin voyage sans erreur et revenir au premier afin d’obtenir une 
forme conventionnelle. Nous constatons ^galement qu’il pose des questions 
sur l’orthographe. Il demande par exemple si lendemain matin s’ecrit en un 
ou deux mots, puis s’il y a un trait d’union. 

Actuellement, Sfephane ne semble pas gentialiser ces comportements k 
l’ecole et a la maison. Nous nous interrogeons d’ailleurs sur la possibility 
qu’il puisse le faire, compte tenu des enjeux relationnels beaucoup plus 
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difficiles k neutraliser dans ces autres contextes. Cependant, nous partons 
du principe qu’il peut faire l’exp6rience au sein du cadre logopSdique de sa 
capacity k fonctionner diff6remment, experience dont il pourra peut-etre 
b6n6ficier plus tard et utiliser k l’ext6rieur, lorsqu’il aura d£passe ses 
resistances actuelles. 

Conclusions 

Pour conclure cet article, nous souhaitons mettre en evidence quelques 
points communs k ces trois vignettes cliniques. Nos attitudes th£rapeu- 
tiques nous semblent k posteriori convergentes malgre la diversite des 
situations et de nos manures d’intervenir. 

Dans chaque situation, nous avons cherche prioritairement k comprendre 
comment l’enfant vit les normes sociales et avons tente d’adapter le 
contexte logopedique en fonction des besoins de chaque enfant. 

Nous avons offert des champs d’exploration du langage 6crit neutres, 
surprenants, paradoxalement «hors normes», tout en garantissant un cadre 
clair et securisant. Nous avons egalement ouvert l’espace therapeutique k la 
comprehension du fonctionnement des systemes d’Scriture alphabetique 
ainsi que d’autres systemes non alphabetiques. 

La therapie a ete centree sur les preoccupations et les besoins au sens large 
de l’enfant plus que sur le symptome. Nous avons guide l’enfant dans 
1’ elaboration de la perception que les regies ont aussi une fonction de 
protection de soi. Nous avons en parall&le tente de renforcer chez l’enfant 
une conscience de soi positive afin qu’il se construise comme sujet capable 
d’apprendre et de savoir. 

Bibliographie 

Charmeux, E. (1979). V orthographe a lecole. Paris: Cedic. 

Chauveau, G. (1997). Comment Venfant devient lecteur. Pour une psychologie cognitive et 
culturelle de la lecture. Paris: Retz. 

Content, A. (1990). L’ acquisition de la lecture: approche cognitive. Cahiers du DLSL, 9, 15-42. 
de Week, G. (1990). La lecture comme activity langagi£re. Cahiers du DLSL, 9, 197-206. 

Ferreiro, E. (1977). Vers une thSorie g£n£tique de l’apprentissage de la lecture. Revue Suisse de 
Psychologie, 36, 2, 109-130. 

Humbert, S. (1990). Ne pas apprendre h lire: un refus de s’approprier le pouvoir de lire. Cahiers 
du DLSL, 9, 207-215. 

Sprenger-Charolles, L. (1982). Quand lire e’est comprendre. Approche linguistique et 
psycholinguistique de 1’ activity de lecture. Pratiques, 35, 7-25. 

Vygotski, L. S. (1934, 1985). Pensee et langage. Paris: Editions Sociales. 



Travaux neuchatelois de linguistique, 2000, 33, 1 33-143 



Reeducation de la dysgraphie 
chez l’adulte: presentation d’une methode 
visuo-orthographique et presentation de cas 
avec pathologie acquise et developpementale 



Fran^oise COLOMBO-THUILLARD 

Hopital cantonal, Fribourg 

Maude BOBILLIER 

SIPLP, Villars-sur-Glane 



After having recalled cognitive models for interpreting writing disorders following 
cerebral lesions of the dominant hemisphere by adults, we propose a qualitative 
analysis of written productions; we will then present a therapeutic method based on 
a visual imagery strategy, devised by de Partz and collaborators in 1992, and 
specifically aimed at the remediation of surface dysgraphia. 

We present the results of two patients who were treated by this method: the first 
patient presented an acquired impairment consecutive to a vascular lesion, the 
second was treated as an adult for a developmental disorder. Finally, we will 
discuss the application conditions and its limits. We shall also consider some of the 
differences that could be linked to the mode of acquisition of these disorders. 



Introduction 

Les troubles du langage ecrit ont 6t6 mentionnds d&s les premieres 
descriptions d’aphasie comme le plus souvent associds aux troubles du 
langage oral. L’6crit a pris une place considerable durant le vingtieme 
si&cle. Les recherches ont surtout cherch6 h caract6riser les troubles: une 
agraphie/alexie peut-elle se presenter de fa$on isol6e? quels sont les 
rapports entre les troubles de l’ecrit et ceux du langage oral? quelles sont 
les correlations anatomo-cliniques des troubles de l’dcrit? Des chercheurs 
anglais se sont penches sur la comprehension des processus de traitement 
du langage ecrit, les premiers articles ayant 6t6 consacres aux troubles de la 
lecture. Ce sont les travaux maintenant bien connus de Marshall et 
Newcombe, publics des 1973, et qui ont abouti a la notion d’un modele a 
deux (puis trois) voies de traitement des informations dcrites (Tainturier, 
1996). On est tr&s 6tonn6 d’ avoir eu a attendre 1981 pour lire une premiere 
description de troubles de l’dcriture impliquant le recours quasi unique h la 
voie de conversion phoneme-grapheme et la perte ou le ddfaut d’ utilisation 
la voie semantique. II s’agit du travail de Beauvois et Derouesne (1981). 
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D’autres travaux ont bien sur suivi, confirmant l’existence de ces deux 
voies dans Tecriture comme dans la lecture. Au-delzl de 1' observation de 
ces troubles, qu’en est-il de la recuperation, voire de la reeducation? A 
notre connaissance, il n’y a pas de travaux concernant revolution 
spontanee h long terme des troubles de l’ecriture chez l’adulte, mais les 
donnees cliniques vont dans le sens de difficultes se maintenant a long 
terme. Quant & la reeducation, il faudra attendre 1992 et les travaux beiges 
autour de Marie-Pierre de Partz pour avoir des propositions specifiques, 
Thistoire n’est done pas bien longue, au vu du nombre de patients qui ont 
presente ces difficultes au cours de nombreuses decennies. En ce qui 
concerne la pathologie developpementale, Papproche neuropsychologique 
est encore plus recente. Les premiers travaux ont tente d’appliquer, par 
defaut en quelque sorte, les modeles produits h partir de l’observation des 
adultes cerebro-ieses. Des theories plus specifiquement orientees vers les 
aspects developpementaux ont commence h voir le jour des les annees 80. 
Les theories les plus recentes proposent un mecanisme de conversion 
sequentielle comme deficit sous-jacent h la dysgraphie de surface 
developpementale. Ces modeles sont issus de recherches basees sur une 
approche connexioniste (pour des donnees recentes, voir Romani, Ward & 
Olson, 1999). 

La therapie visuo-orthographique 

En 1992, de Partz, Seron et Van der Linden ont mis au point une methode 
de reeducation fondee sur l’imagerie visuelle. Leur patient (L.P.) presentait, 
un an apres la survenue d’une encephalite herpetique, une importante 
dysgraphie de surface accompagnee de sequelles d’une dyslexie de surface 
ainsi que d’une alteration de la memoire verbale h long terme. Suite h une 
analyse cognitive des deficits de L.P., les auteurs ont conclu a une perte des 
representations orthographiques situees dans le lexique orthographique de 
sortie en ecriture. 

La therapie visuo-orthographique porte sur le reapprentissage orthogra- 
phique de mots ambigus ou irreguliers. Les capacites residuelles de 
memoire visuo-spatiale du patient sont utilisees afin d’eiaborer une 
strategic d’imagerie. Les mots mal orthographies par le patient sont 
associes h. un dessin. Celui-ci presente un lien semantique avec le mot-cible 
et s’adapte a la forme du grapheme ambigu. Par exemple, pour le mot 
«repos», les deux lettres «o» et «s» sont representees par un soleil ainsi 
qu’un homme endormi, les dessins ayant une forme proche des lettres en 
question. 
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Exemples de dessins tires de la methode 
originale de Partz et al. (1992) 




Pr^cisons que le but de la th^rapie visuo-orthographique n’est pas 
uniquement Tapprentissage d’une liste d’items sp&nfiques. Elle vise 
6galement h. permettre V acquisition d’une strategic de r^apprentissage qui 
est th^oriquement applicable h. tous les mots de la langue. 

Le traitement se d^roule en plusieurs Stapes. Tout d’abord, une liste de 
mots ecrits de fa^on erronee par le patient est s^lectionnee. Un certain 
nombre d’entre eux (60 mots dans le cas de la th^rapie de L.P.) sont 
pr6sent6s au patient accompagn^s de dessins realises par le th^rapeute. A 
chaque stance, 5 mots sont travaill^s selon la procedure suivante: 

copie du mot avec le dessin; explicitation du rapport s^mantique entre 
le mot et le dessin, soit par la patiente de fa^on spontan^e, soit par le 
therapeute; 

'l A 
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- reproduction de m6moire du mot contenant le dessin dix secondes 
apres; 

- reproduction du mot et du dessin en r6ponse au mot dicte par le 
therapeute; 

- rappels Merits a la fin de la seance, apres un jour, quatre jours et quinze 
jours 1 . 

En cas d’erreurs ou d’oublis lors des diff£rents rappels, le mot accompagne 
du dessin est k nouveau pr6sent6 au patient. 

Dans une deuxieme etape, le patient est encourage k creer lui-meme les 
dessins qui seront inserts dans les mots-cibles. Les seances se d6roulent de 
la meme maniere que lors de la premiere partie de la th£rapie. 

La suite du traitement consiste en une utilisation des mots entrants au sein 
de textes (aspects morpho-syntaxiques) ainsi qu’a la recherche de leurs 
formes deriv6es. 

Presentation des deux patientes 

M.M. 2 est une jeune femme agee de 24 ans, droitiere et francophone. 
Effectuant sa troisieme ann6e d’apprentissage de commerce, elle a presente 
en 1996 (deux ans avant le d6but de la th6rapie qui nous conceme) un ictus 
sylvien gauche ayant provoque une lesion temporo-pari6tale de 
rhemisphere gauche. 

Sans entrer dans le detail des donnees des divers examens neuropsy- 
chologiques, nous nous contenterons de pr6ciser qu’outre d’importants 
troubles de l’6criture 3 , il en a r£sulte une aphasie de Broca ainsi qu’un 
severe deficit de la m6moire verbale a court terme (empan de 3). Son 
empan visuo-spatial ainsi que ses capacity de m6moire a long terme en 
conditions verbale et visuo-spatiale se trouvaient dans les normes. 

Pendant les deux ans qui ont precede la th6rapie visuo-orthographique, 
M.M. a ben6fici6 d’une Education «classique» du langage 6crit (ecriture 



1 Lors dc la th^rapie de L.P. ces diff£rents rappels dtaient tous effectu^s en presence du 
therapeute. Lors des therapies presentees ci-apr£s, les rappels apres un jour et quatre jours 
ont ete effectues 5 domicile par les patientes, au moyen d’une cassette contenant les mots 
dict6s. 

2 M.M a fait 1’objet d’une presentation detailiee dans l’article de M. Bobillier & 
F. Colombo-Thuillard (1999). 

3 La patiente ecrivait par exemple «iene» pour «laine», «nege» pour «neige», «repeau» 
pour «repos» ou encore «trotoire» pour «trottoir». 
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de textes, explicitation de plusieurs regies orthographiques, mots crois£s, 
creation d’un carnet de mots dont les graphemes ambigus ou irr£guliers 
etaient ecrits en couleur...), sans succ£s significatif. 

Une investigation approfondie des capacites de M.M. en ecriture ainsi 
qu’en lecture a alors et 6 menee, dans l’optique d’une identification des 
composantes responsables des deficits. En nous r£f£rant a un module 
cognitif a deux voies (Tainturier, 1996), nous avons conclu a une perte 
partielle des representations contenues dans le lexique orthographique de 
sortie en 6criture ainsi qu’& un deficit du lexique orthographique d’entr6e 
en lecture. Nous n’avons en outre pas exclu un deficit residuel du buffer 
graphemique (Bobillier, 1999). 

M.B. est une jeune femme de 22 ans, gauchere et francophone. Des le 
debut de sa scolarite, elle a rencontre d’importantes difficultes 
d’apprentissage du langage ecrit (dyslexie et dysgraphie developpemen- 
tale). Apres avoir repete la premiere, puis la deuxieme annee primaire, elle 
a poursuivi sa scolarite dans un milieu specialise (classe de developpe- 
ment), ou elle a beneficie d’une prise en charge logopedique de 1988 a 
1992. Elle a pu par la suite mener a terme une formation d’aide-soignante. 

Un examen neuropsychologique realise & l’age de 22 ans, a la demande de 
la patiente, a reveie des troubles de recriture ainsi qu’une dyscalculie, un 
ralentissement dans les epreuves necessitant un traitement linguistique 
(epreuves continues, Jacot-Descombes & Assal, 1986) et un important 
deficit de la memoire verbale a court terme (empan verbal de 4). L’empan 
visuo-spatial, tout comme les capacites de memoire h long terme, y compris 
verbales, se situaient dans les normes. 

Un examen plus approfondi des capacites de lecture et d’ecriture a mis en 
evidence des troubles dans la construction du lexique orthographique de 
sortie lors de recriture (difficultes b orthographier des mots contenant des 
graphemes ambigus ou irreguliers, 79% d’erreurs phonologiquement 
plausibles 4 ). L’utilisation de la voie phonologique (non-lexicale) n’etait pas 
totalement efficace (presence de confusions auditives et visuelles ainsi que 
d’omissions de lettres). Des troubles apparaissaiertt egalement lors de la 
lecture. Nous notions la presence d’erreurs de regularisation (par exemple 
oralisation des lettres muettes) suggerant des difficultes a construire un 
lexique orthographique d’ entree en lecture. 




M B. dcrivait par exemple «tron» pour «tronc», «repeaut» pour «repos», «vaitement» 
pour «vetement», «drat» pour «drap». 
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Quelques extraits de corpus des deux patientes, dans les conditions 
d’6criture spontan£e et sous dict£e sont presents dans la section suivante. 

Ecriture: corpus 

A Ecriture spontanee 

I Diana 

Diana est morte maintenant. S’6tait la princesse de gale et son mari [rature] s’appfele 
Charle. Elle a eu un acsidant de voiture avec son chaufeur et son nouveau amoureux. Elle 
avail 2 [rature] enfants. On la [rature] appeiee: Lady Di. Elle avail beaucoup des 
fan[rature] dans tout le monde. Les gens [rature] on ete choques et beauoup ils [rature] 
avaient du chagrin et ils on mis des fleures sur sa tombe. 

MM. 31.10.97 

II Je suis rentrez dans la Chambres de M. X pour lui donnez son dejeune il la [rature] 
accepter. Je suis retoumez un car deure plus tare est \h il n’aiter pas content maime 
agresife il ma jeuter une tase contre moi qui est retomber sur le lit puis il ma jete un coup 
de pied a la figure et ma dit laiser moi Creuve au lit Je luis est dit qu’on ne peux pas 
laisser creuve les gends comme 9a. 

M B, 3.3.00 

Bien que classiquement decrites sur la base de corpus de mots dict£s, les 
erreurs caract£ristiques d’une dysgraphie de surface peuvent 6galement se 
manifester dans un texte spontan£. Dans ce type de corpus cependant, les 
variables pertinentes h V apparition des erreurs (dans ce cas la complexity 
orthographique) n’est pas control^. Apparaissent d’autres aspects, par 
exemple morpho-syntaxiques, qui ne peuvent etre observes lors de la dict£e 
de mots isol£s («on» versus «ont», ou «rentrez» versus «rentr6e» chez M.B. 
par exemple). 

B Mots dictes 

I M.M: nourriture (nourriture) - l£ne (laine) - tront (tronc) - alcohl (alcool) - nkge 
(neige) - atindre (atteindre) - trotoire (trottoir) - dess£re (dessert) - asar (hasard) - buro 
(bureau) - repeau (repos) - servisse (service) - int^ligence (intelligence) - passiant 
(patient) - I6sar (lizard) 

II M.B: ritme (rythme) - plon (plomb) - poulin (poulain) - venpire ( vampire) - ouver 
(ouvert) - abiller (habiller) - goute (goutte) — repeaut (repos) — apeler (appeler) - pacient 
(patient) - resevoire (recevoir) - vaitement (vetement) - drat (drap) - soufrire (souffrir) - 
barillkre (barri£re) 

Dans ce corpus apparait done de fa$on tres nette la tendance au respect 
quasi absolu des regies de conversion phoneme-grapheme et 1’ absence 
d’acces au lexique orthographique, sauf dans le cas de M.B qui ne respecte 
pas cette regie dans r£criture du mot «recevoir». On peut observer cette 
rupture de regie dans le corpus spontane egalement («agressif» ou «laisser» 
par exemple). 
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Considerant que les differentes therapies prec^dentes de M.M. et de M.B., 
qui utilisaient un materiel verbal, n’avaient pas donne de r£sultats 
satisfaisants, et que les capacity de m^moire visuo-spatiale des deux 
patientes etaient bonnes, nous avons choisi de mettre en place une therapie 
fondle sur Timagerie visuelle et nous avons repris et adapts la m£thode 
visuo-orthographique d^crite par de Partz, Seron et Van der Linden en 
1992. 

Resultats de la therapie visuo-orthographique 

A. Nous notons chez M.M. une amelioration significative des performances 
suite a T utilisation de la therapie, tant lors de la premiere condition 
(creation des dessins par le therapeute) que lors de la seconde (creation des 
dessins par la patiente). 

A Tissue de la premiere partie du traitement, la patiente est en effet capable 
d’ecrire de fa$on adequate 96,2% des mots entrails; lors du controle des 
effets de la seconde partie de la therapie, tous les mots ont ete correctement 
orthographies. Rappelons qu’avant la therapie, tous les items etaient ecrits 
de manure erronee. 





l&re condition 


26me condition 


36me condition 


Evaluation pr£- 


0/52 


0/22 


0/21 


th^rapeutique 








Evaluation post- 


50/52 


22/22 


19/21 


th£rapeutique 


(96,2%) 


(100%) 


(90,5%) 



Tableau 1 : Evaluation des effets de la therapie chez M.M. 



Nous n’observons pas de generalisation aux items non-travailies. Lors de la 
premiere partie de la therapie, la patiente a ete capable d’orthographier 
correctement 13,2% (7/51) des mots non-entramds. Ce pourcentage dimi- 
nue encore dans la seconde partie (4,3% ou 1/21). 

Dans une troisieme condition, nous avons demande h la patiente 
d’apprendre une liste de 21 mots a domicile. Deux semaines plus tard, 
M.M. etait en mesure d’ecrire 90,5% (19/21) de ces mots sans erreur. 

Une derniere evaluation de la therapie a consiste en une insertion des mots 
entraines ainsi que de certains de leurs derives au sein d’un texte dicte. La 
plupart des mots etaient alors correctement orthographies (les erreurs 
relevees ne portaient pas sur les graphemes entraines lors de la therapie). 
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Le maintien a long terme de ces effets a et6 v6rifie six mois apres la fin du 
traitement: 88,4% (84/95) des graphemes entraines etaient alors ecrits de 
fa$on adequate 5 . 



B. La th£rapie visuo-orthographique a favorisS chez M.B. l’apprentissage 
de mots irrSguliers ou ambigus. Avec l’aide de la patiente, et k sa demande 
expresse, nous avons s£lectionn6 une liste de mots utilises dans le cadre de 
sa profession (domaine des soins). 

Apr&s la premiere partie de la therapie, M.B. 6tait en mesure 
d’orthographier correctement 58,1% (18/31) des graphemes entraines et 
28% (7/25) des graphemes non-travaill6s. La difference entre ces deux 
conditions est statistiquement significative (X 2 = 5,058, p< 0,05, dl = 1). 

A f issue de la seconde partie de la reeducation, 59,25% des items entrants 
6taient r6ussis, alors que les performances 6valu6es lors de la dictee de la 
ligne de base 6 etaient parfaitement stables (test de Mac Nemar: X 2 = 0, 
N.S., dl = 1). 





l£re condition 


2eme condition 


Evaluation pre- 


0/31 


0/27 


therapeutique 






Evaluation post- 


18/31 


16/27 


therapeutique 


(58.1%) 


(59.25%) 



Tableau 2: Evaluation des effets de la therapie chez M.B. 



Nous avons £galement pu nous assurer du maintien des acquis de la 
patiente trois mois apres V arret de la therapie (54,34% (25/46) de Hussite 
pour les items entraines). 

Discussion 

Nous pensons pouvoir affirmer que ces deux patientes ont b£n£fici6 de la 
technique d’imagerie visuelle imaginSe par de Partz et al. (1992). 
L’utilisation des dessins leur a fourni un support visuel et graphique; cela 



5 Les erreurs commises par la patiente ne portant pas toujours sur les graphemes entra?n6s 
(elle ecrivait par exemple «sdrvice» pour «service», alors que la therapie avait mis 
l’accent sur le grapheme «c»), nous avons comptabilise le nombre de graphemes 
travailles retenus et non pas le nombre de mots correctement orthographies. 

6 La ligne de base consiste en une liste de 100 mots r^partis en fonction de la frequence, de 
la regularity et de la longueur et dictee lors de revaluation pre-therapeutique. 
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leur a permis de fixer leur attention sur des particularites orthographiques 
specifiques. 

La therapie visuo-orthographique 7 nous parait done etre appropriee pour 
des patients motives, creatifs et appreciant dessiner. Elle n6cessite en effet 
un important investissement tant de la part du patient (cr6ation de dessins, 
rappels a effectuer a domicile) que de la part du th6rapeute (cr6ation de 
materiel). II est egalement n6cessaire que le patient possede de bonnes 
capacites de memoire visuo-spatiale ainsi que de bonnes capacites de 
raisonnement (association d’idees entre les mots et les dessins). De plus, il 
est souhaitable que les patients ne se trouvent plus dans une p6riode de 
recuperation spontanee, afin de pouvoir evaluer les effets de la therapie. 

Nous avons egalement releve quelques limites dans l’application de cette 
therapie. Tout d’abord, l’utilisation de l’imagerie est difficilement appli- 
cable pour les mots abstraits (M.M. n’arrivait pas a trouver des dessins a 
associer aux mots «intelligence» et «difficile», par exemple). D’autre part 
l’apprentissage de mots appartenant au me me champ semantique peut in- 
duire chez le patient des confusions lors de l’association des dessins aux 
mots (associer par exemple le dessin du mot «diner» - une fourchette 
correspondant au circonflexe - a celui du mot «faim» - une assiette pour ne 
pas oublier le «a» - aboutit a mettre un circonflexe sur le «i» de «faim»). 

Remarquons enfin que, bien que cette therapie permette l’apprentissage 
d’une strategic theoriquement applicable a tous les mots de la langue, le 
mot-cible correctement 6crit doit etre presente prealablement a la patiente, 
ce qui limite son autonomie, puisqu’aucune generalisation des mots 
travailies aux mots non travailies n’a pu ^ ce jour etre mise en evidence 
(voir par exemple la dissociation exemplaire du pourcentage de reussite 
dans chaque cas chez M.M). L’autre limite, deja mentionnee lors de la 
presentation des corpus, est le passage du mot isoie au mot en contexte, h 
savoir le reapprentissage des regies morpho-syntaxiques, qui doit 
egalement faire l’objet d’une approche spedfique si le but est d’obtenir a 
nouveau une ecriture fonctionnelle dans diverses situations (redaction de 
courrier aussi bien que listes de mots!). 

La comparaison des resultats pre-therapie en ecriture et en lecture des deux 
patientes aboutit a V absence de difference tres significative. 




La m6thode est en voie de publication chez L’Ortho-6dition, rue Jean-Jaur6s 76, 62330 
Isbergues, France (pr6vue pour Fin 2000; de Partz, communication personnelle). 
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Comparaison entre M.M. et M.B. 





M.M. 


M.B. 


Ecriture de lettres 


26 B 8 /26 


26 B/26 


Ecriture de logatomes 


65% de r^ussite 


73% de rdussite 


Ecriture de mots 


effet de r£gularit£ 
effet de longueur 
pas d’ effet de frequence 


effet de rdgularitd 
pas d’effet de longueur 
pas d’effet de frequence 


Ecriture d ’homophones 


45%-60% de r^ussite 
(3 homophones) 


60% de rdussite 
(3 homophones) 


Lecture de lettres 


26 B/26 


26 B/26 


Lecture de logatomes 


75% de r^ussite 


83,33% de r^ussite 


Lecture de mots 


erreurs de r^gularisation 




Tache de decision lexicale 


7 erreurs 


5 erreurs 


Comprehension d’homophones 


5 erreurs 


10 erreurs 


Detection d’erreurs 


1 1 6checs/34 


12 6checs/34 



Les r6sultats post-therapie sont peut-etre plus eloquents. Si Ton a pu pour 
M.M calculer les r6sultats en termes de mots r6ussis, il a etc necessaire 
pour M.B de s’interesser aux graphies reussies. En effet, une certaine 
instability s’est manifestee au niveau du mot. Si M.B est parvenue a 
apprendre grace a la methode visuo-orthographique les particularites 
orthographiques de mots specifiques, elle a commis des erreurs sur des 
graphies non travaillees, initialement correctement orthographiees. Une 
hypoth£se explicative de ce phenom£ne pourrait etre liee a l’absence de 
reference possible a un lexique orthographique solidement constitue 
pendant la periode d’apprentissage, comme c’est le cas de M.M, qui 
presente brusquement une dysgraphie de surface a 20 ans, alors qu’elle 
n’avait eu aucune difficulty dans le domaine orthographique au prealable. 
Dans le cas de M.M, on peut done bien parler de reapprentissage, au 
contraire de M.B, qui procede a l’age de 22 ans a un apprentissage d’un 
lexique orthographique jamais constitue prealablement. 

D’autres interventions therapeutiques spycifiques seraient certainement 
nycessaires a V elaboration d’un modele complet. Ces elements sont a 
prendre pour l’instant dans une perspective clinique d’ouverture a des 
projets therapeutiques peu utilises a ce jour, que ce soit en therapie de 
l’adulte ou de l’enfant en developpement. 



8 B = bonnes r£ponses 
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The aim of this article is to present the result of the practice of so-called 
«metagraphic explanations» and the observation of how schoolteachers «negotiate» 
problem-solving in French spelling with their pupils. Conceptualised by the 
researchers of the Group LEA (Jaffr6, 1995), the «metagraphic exp!anations» 
designate «the comments which precede, accompany or follow written productions 
of learners in a more or less differed manner» (p. 1 37). The type of responses given 
just after metagraphic explanations of learner-writers by the teacher are analysed as 
«metagraphic regulations». The purpose is to complete the approach of the LEA 
Group concerning learners without difficulties. Nevertheless, general difficulties 
with French spelling occur with all learner- writers due to the complexity of this 
specific alphabetic writing system, we were interested in applying the same 
approach with slow learners acquiring literacy. In turn they were asked what they 
have to say about their own written productions. In particular, the aim is to 
examine whether using metagraphic explanations combined with teachers’use of 
metagraphic regulations is also beneficial to children with severe spelling 
problems. 



Introduction 



L’utilisation «d’ explications metagraphiques» (EM) informe les chercheurs 
du Groupe Linguistique de l’Ecrit et Acquisition (LEA), (UMR 8606, 
LEAPLE-CNRS), sur la construction d’un modele d’acquisition de 
l’orthographe frangaise. Dans cet article, il est proposd d’etudier la mise en 
oeuvre de telles explications et de regulations que des praticiens (orthopho- 
nistes/logopedistes ou enseignants) sont susceptibles d’effectuer immedia- 
tement apres les justifications des apprentis scripteurs avec lesquels ils 
interagissent, que ces derniers soient ou non en difficulty. 



Dans un premier temps, l’objectif de cet article est de mieux cerner la 
quality des justifications proposees par des eleves souvent retardds dans 
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leur cursus scolaire par 1’ importance des difficult^ qu’ils rencontrent dans 
1’ acquisition de l’orthographe. Dans un deuxieme temps, il s’agit d’y valuer 
les types de regulations que l’expert peut proposer quand il est en 
interaction avec l’apprenti scripteur en difficulty. Dans ce cadre, la question 
sera pos£e de savoir si les EM sont pertinentes meme si les productions 
ecrites prSsentent de tr£s nombreuses erreurs qui s’ycartent sensiblement de 
la norme orthographique. 

Le contexte dans lequel les EM ont et6 relevdes est celui d’une 6cole 
publique du canton de Vaud. Plus pr^cis^ment, ces explications 
proviennent des Sieves d’une classe specialisSe b petit effectif dont 
plusieurs d’entre eux suivent un traitement orthophonique/logopedique au 
sein d’un Service psychopedagogique rattachS b l’Scole prScitSe. En effet, 
bien que la complexity specifique de l’orthographe frangaise requiert de 
tout apprenti-scripteur un investissement acquisitionnel important, nous 
avons trouvS opportun de demander Sgalement b de tels apprentis scripteurs 
ce qu’ils avaient b dire de leurs propres productions. 

Afin de completer cette approche centrSe sur les EM d’ apprentis scripteurs 
en difficulty, nous avons relevS un certain nombre de rSgulations proposees 
par des enseignants b des SISves lors des discussions autour de productions 
ecrites qu’elles soient normees ou non. En effet, ce que nous appellerons 
dSsormais regulations metagraphiques» RM et qui dSfinissent le contenu 
des explications de «l’expert» h destination de l’apprenant a retenu 
Sgalement notre attention. Sans prytendre b ce stade donner un statut 
didactique aux rygulations que nous avons consignyes, nous avons pense 
qu’elles pouvaient servir a terme de piste pour favoriser des interactions 
constructives avec les apprenants qu’ils soient ou non en difficulty. Les RM 
que nous avons relevyes aupr£s d’un certain nombre d’enseignants 
proviennent egalement d’une ycole publique du canton de Vaud. Toutefois, 
les classes concernyes sont des classes ordinaires de Ire enfantine b la 4e 
primaire. Nous avons voulu voir quelles ytaient les ressources que les 
enseignants mobilisent pour expliciter des normes orthographiques quand 
ils accompagnent leurs yieves en situation de production de textes ycrits. 
Plus concretement nous avons observy les «nygociations» qui s’engagent 
entre l’enseignant et l’yieve sur la forme orthographique des productions 
ycrites de ce dernier. 
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Qui sont les eleves concernes par des 
difficultes en orthographe? 

Des etudes de plus en plus nombreuses sont consacrees a des Aleves 
presentant des difficultes orthographiques dans leurs productions ecrites 
(Sprenger-Charolles, 1996; Zesiger, 1995), mais elles restent encore defi- 
citaires par rapport h celles qui ont 6t6 menees sur les difficultes specifi- 
ques de lecture (Casalis, 1995; Frith, 1985). Ce qu’il faut relever, c’est que 
les recherches sur les dyslexies montrent tres majoritairement des diffi- 
cult^ associees aux competences en £criture qui sont elles-memes quali- 
fies de «dysorthographie» (Guthrie, 1973). Les recherches psycholinguis- 
tiques sur les Aleves «tout-venants» vont ygalement dans le sens d’une 
importante interconnexion entre les acquisitions de la lecture et de 
l’ecriture (Ehri, 1997; Perfetti, 1997). Ce que nous retiendrons ici c’est 
qu’independamment du diagnostic qui peut etre pose, un nombre non 
negligeable d’eleves rencontre des difficultes dans le domaine de 
l’acquisition de la lecture et de l’ecriture. Si ces difficultes sont suscep- 
tibles de provenir de la maniere dont l’apprenant procede h cet apprentis- 
sage complexe, elles peuvent ygalement etre en lien avec la complexity de 
notre systeme d’ecriture. II y a d’ailleurs peu d’apprentissages en rapport 
avec les enseignements scolaires ou 1’ heterogeneity des niveaux peut etre 
aussi importante. 

En Suisse romande certaines recherches montrent que pour le meme texte 
dicte a un echantillon reprysentatif dileves de 5e primaire, l’ecart est de 
zero a soixante-quinze erreurs, la moyenne dtant legerement infyrieure h 
vingt-trois erreurs (Bytrix-Koehler, 1991). Cette variability interindivi- 
duelle permet de situer une importante proportion d’ eleves qui n’ont pas la 
meme facility h «entrer» dans l’acquisition de l’ycrit que leurs pairs. 
L’ encouragement de procedures mytalinguistiques telles que les EM sont 
certainement susceptibles de remydier h de tels ecarts. II est done lygitime 
de se demander dans quelle mesure les informations que l’enseignant ou 
l’orthophoniste/logopediste retire des justifications des apprenants en 
difficulty, offrent des possibilitys de comprehension des procedures uti- 
lisees. 

En effet, les differents temps qui servent de mythode de recherche au 
Groupe LEA permettent effectivement en premier lieu de «diagnostiquer» 
la procedure de l’eleve a partir d’une «cible» linguistique comme un accord 
en nombre par exemple. Apres avoir repere une «cible» pertinente, qu’elle 
soit normee ou pas, l’observateur peut dans un deuxieme temps 
questionner, en direct ou en differe, l’eleve sur les procydures employees. 
Dans un troisieme temps, l’observateur est en condition de mettre en 
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relation les informations provenant des justifications des ei£ves et celles 
directement apport^es sur la trace £crite. C’est h partir de cette demarche 
que des donn£es ont 6te r6colt6es au sein d’une classe d’enseignement 
specialise et d’un traitement logopedique/orthophonique. Nous ferons 
d’abord un tour d’horizon de la typologie des EM relevees aupres de ces 
sieves pr£sentant des difficult^ d’ acquisition de notre systeme d’ecriture, 
apr£s quoi nous aborderons les regulations prototypiques qu’un groupe 
d’enseignants, ayant accepte de collaborer h une recherche sur le terrain, 
proposent h leurs Aleves quand ils dialoguent autour de la revision de 
l’orthographe des textes. 

Notre investigation aupres d’eleves presentant des 
difficultes en production ecrite 

Nous avons done releve un nombre important d’EM immediatement apr£s 
des productions de texte en classe sp£cialisee. L’entretien a 6t6 conduit 
apres que 1’ ensemble d’un texte court a ete produit. La plupart du temps ces 
textes sont produits sur la base de descriptions d’ images. 

Sur le plan de la dimension phonographique, nous avions d£j& pu constater 
dans des recherches ant£rieures que les diverses transcriptions phonogra- 
phiques ne presentaient pas d’ecarts veritablement atypiques par rapport h 
ce qui peut etre observe dans le developpement ordinaire chez les eleves 
«tout-venants». Pour un groupe de 8 eleves (8; 1 1 a 1 1 ;9 ans) provenant 
d’une classe sp^cialisee nous avons compare la typologie des erreurs avec 
les resultats de recherches menees en Suisse et en France (Betrix-Koehler, 
1991; Betrix-Koehler & Mottas, 1987; Jaffr6, 1987). Mis a part des 
amalgames particuliers de typologies d’erreurs dans les productions que 
nous avons etudiees, on constate d’importantes similitudes entre les 
productions de ces 61&ves en difficult^ (Hoefflin & Cherpillod, 1995) et 
celles des eleves «tout-venants» que nous avons pu comparer. II ressort de 
ces premiers constats que l’hypothese d’un «retard simple» est beaucoup 
plus forte que celle d’une difficulty specifique a ce type d’ eleves. Une 
recherche plus recente (Hoefflin, 2000) avec des yi£ves d’une nouvelle 
vol6e de cette meme classe spycialis^e, portant non seulement sur les 
productions ecrites de ces eleves mais egalement sur les EM qui les 
accompagnent, confirme pleinement nos premiers resultats. Ces sieves qui 
sont d’age semblable (8;9 a 12 ans) aux sieves precedents sont surtout 
centres sur les aspects morphologiques de l’orthographe des mots qu’ils ont 
produits. La plupart des mots sont en correspondance phonographique, par 
exemple: jolille pour jolie, peisans pour paysans etc. En fait, au moment de 
l’EM ces eieves viennent peu en retour sur les aspects de la correspondance 
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phonographique, qui est la plupart du temps legitime meme si elle n’est pas 
legale au sens de l’orthographe du mot. Par exemple, tel Eleve explique 
uniquement pour le mot peisans : «J’ai mis un s parce qu’il y a des devant». 

Sur le plan de la dimension morphographique, nos donnEes nous ont permis 
de construire une typologie d’EM en fonction des justifications des sieves 
que nous avons pu observer. Ce qu’il faut d’abord constater c’est que ces 
Eleves en difficult^, contrairement a ce que Ton peu penser, ne rechignent 
ni a produire du texte, ni k commenter ce qu’ils ont Ecrit pour autant qu’ils 
soient momentanement libErEs d’une Evaluation sommative du travail 
effectuE. Ceci demande done d’introduire dans le contrat avec 1’ElEve, non 
seulement le fait que le travail ne soit pas notE, mais Egalement qu’il est 
invitE £1 Ecrire «selon ses moyens» avec une consigne du type: «Ecris 
comme tu penses toi que c’est le mieux». II va de soi que certains Eleves 
peuvent tout de meme refuser d’entrer dans un tel contrat, d’ailleurs 
d’autres chercheurs (Ariaux-Maraux, 1985) ont Egalement catEgorisE ce 
type de non-rEponse que nous avons Egalement rencontrE. Ce que nous 
voulons Evoquer briEvement, ce sont quelques exemples d’EM portant 
spEcifiquement sur le pluriel et la catEgorisation qui s’y rapporte (Hoefflin, 
2000). La validitE de cette catEgorisation est bien sur limitEe k la notion 
linguistique de pluriel. Cette notion comporte d’ailleurs elle-meme une 
difficultE spEcifique selon qu’elle s’applique k un substantif ou k un verbe 
(Totereau, Thevenin, & Fayol, 1997). Toutefois, cette catEgorisation 
contribue, avec d’autres travaux dans le domaine de la morphologie du 
fran£ais Ecrit, non seulement k spEcifier les procEdures en jeu dans la 
production de traces morphologiques du pluriel, mais Egalement k proposer 
un modele qui s’Etend plus largement k d’autres unitEs morphologiques 
(JaffrE, 1998a et 1998b). 

1) Explications metagraphiques a caractere visuo-graphique 

Le premier type d’explication est attribuE k des justifications qui ne 
peuvent aller au-dela d’une rEfErence k la globalitE du mot. Dans ce cas, 
l’Eleve ne peut pas envisager une autre orthographe du mot que dans sa 
globalitE, ou alors, il attribue sa production k un ensemble de lettres dEj k 
visualisE auparavant. 

Exemple 

Productions ecrites Explications metagraphiques 

S9: Des fleurs, c’est juste. /S/, y’a tout le temps 
5 fleurs. Meme fleur normal y’a tout le temps /S/ (...) 

Moi j’en vois plein \h ou c’est ecrit fleurs. Sur le 
magasin, c’est \h que j’ai vu ecrit avec /S/. 



des fleurs 



o 

ERiC 
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2) Explications metagraphiques a caractere cognitivo-semantique 

Le deuxieme type d’ explication est celui qui se manifeste de la maniere la 
plus massive aupr£s de ces sieves pr£sentant d’importantes difficultes. II 
consiste h V instar d’61eves «tout-venants» plus jeunes a evoquer explicite- 
ment le rapport qui existe entre la notion de quantite et la marque du 
pluriel. 

Exemple 

Productions Rentes Explications metagraphiques 
pay sans S 10: Y’a deux paysans, pas un. 

5 enkan (puis) enfants S3: ...Meme, e’est «5», e’est beaucoup d’enfants, y’a 1,2, 3, 4, 5 
e’est beaucoup; y’a /T/S/. 

faches S3: II y en a plusieurs qui sont fach£s. 

trois S3: Trois, e’est juste comme elle a fait parce que e’est beaucoup... 

Ces diverses explications qui portent, soit sur des orthographes conven- 
tionnelles, soit sur des orthographes inventees, puisent done leur argumen- 
tation dans la notion num^rique du nombre pour justifier l’accord du plu- 
riel. Pour l’item «trois» figurant dans l’exemple ci-dessus, on observe 6ga- 
lement que ces sieves peuvent surgeneraliser la regie de l’accord en attri- 
buant a une marque morphologique lexicale la valence du pluriel. 

3) Explications metagraphiques a caractere grammatical 
et syntaxique 

Le troisieme type d’explication consiste pour l’eleve soit a evoquer direc- 
tement le fait que la marque morphologique finale du mot est au pluriel, 
soit a se referer a des unites linguistiques qui precedent le paradigme que 
l’eleve commente. II s’agit, par exemple, des references aux determinants 
pluriels qui entrainent une marque morphologique a la fin du mot qui suit. 
Exemple 

Productions ecrites Explications metagraphiques 

S9: II faut mettre un /S/. (...) Parce que e’est un pluriel. 

S3: J’ai mis un /S/ parce qu’il y a «des» devant. 

S9: Ah! (il rajoute un /S/) 

Exp.: T’as vu ce qu’il a fait, il a mis un /S/ k la fm de chores. 
T’es d’accord avec 5 a? 

S 6 : Oui. Parce qu’y a «les». 



14 



o 

ERIC 



des garyon 

des peisans (paysans) 

les ch^vre 

(puis: les chevres) 
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4) Explications metagraphiques environnementales 

Enfin, une EM peu frSquente chez ces sieves reflete l’influence de l’envi- 
ronnement pSdagogique de ceux-ci, notamment le contenu du discours que 
l’enseignant utilise pour accompagner l’eleve dans sa dScouverte de 
nouvelles notions linguistiques et grammaticales. 

Exemple 

Productions ecrites Explications mdtagraphiques 

chapaux (chapeaux) S2: On Pa eu dans une fiche de fran 9 ais, ou il fallait mettre des 
mots au singulier sans /X/ au pluriel avec /X/. 

Dans cet exemple, Invocation du materiel scolaire indique done bien dans 
l’apres-coup l’origine de l’acquisition de la marque morphologique du 
pluriel chez cet Sieve. 

Enfin, il faut encore relever que dans le cadre de cette meme recherche 
(Hoefflin, 2000), un autre constat vient s’ajouter aux conditions 
d’Smergence de marques morphologiques: ces marques morphologiques 
sont le plus souvent rajoutSes consScutivement h l’EM. Bien que les 
observateurs qui ont contribuS k recolter les donnSes, dont nous avons 
presente un Schantillon, n’aient donnS aucune information linguistique ou 
grammatical aux Sieves, pres de 79% des accords du pluriel considSrSs 
(1 19 cas d’ accords considSrSs) ont StS rectifies spontanSment par les Sieves 
eux-memes. D’ailleurs le Groupe LEA a bien saisi la portSe didactique du 
concept dont il est finitiateur. «Le pari est osS mais l’enjeu didactique est 
important. Ce qui est visS ce ne sont pas seulement les informations 
qu’offrent les explications mStagraphiques au chercheur ou au pSdagogue, 
mais leur influence sur les apprentis eux-memes. Et de ce point de vue, les 
premiers rSsultats obtenus par notre groupe montrent bien que l’auto- 
explication systSmatique contribue efficacement au dSveloppement d’une 
clartS cognitive sur les activitSs mStalinguistiques elles-memes. Cela ne 
peut avoir k terme que des effets bSnSfiques sur l’organisation de la 
connaissance orthographique et sa gestion» (JaffrS, 1995, p. 138). Ce cons- 
tat sur la rStroaction de l’EM sur les compStences mStalinguistiques est 
done bien prSsent chez les Sieves en difficultS dScrits prScSdemment. En 
effet, les divers exemples prSsentSs montrent qu’£ V instar des Sieves «tout- 
venants» StudiSs par le Groupe LEA, les Sieves en difficultS prSsentent 
Sgalement des compStences mStalinguistiques articulSes h leurs compSten- 
ces linguistiques. Ce qui frappe, ce n’est done pas une extreme faiblesse 
des compStences mStalinguistiques par rapport aux compStences linguis- 
tiques, mais surtout le retard conjoint qui peut s’ installer au niveau de ces 
deux compStences. Ce meme constat que nous qualifierons plutot de 

o 
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«retard simple» est toutefois porteur d’un aspect tres positif, c’est qu’il 
exclut l’id6e d’un trouble metalinguistique sp6cifique et permet 6galement 
d’envisager des interactions bas6es sur des «negociations» du type de celles 
qui sont en jeu lors de la mise en oeuvre d’EM. Dans ce qui suit, nous 
tenterons de degager les premieres pistes de regulations que des 
enseignants ont pu proposer & leurs 61£ves dans le cadre de resolutions de 
problemes en orthographe. 

Notre investigation aupres d’enseignants en situation de 
resolution de probleme en orthographe avec leurs eleves 

Ces differentes categories de justifications nous invitent tout naturellement, 
dans la perspective d’une regulation que l’enseignant ou l’orthopho- 
niste/logopediste peuvent sugg^rer, h nous poser la question du type de 
reponses qui peuvent etre proposes h. relive. Avant de prendre position 
sur ce point, nous desirons brievement evoquer quelques profils de r£pon- 
ses d’ enseignants que nous avons pu relever en situation de resolution de 
probleme en orthographe avec des 61&ves «tout-venants». 

Les premiers r6sultats de cette nouvelle recherche en situation de classe 
montrent qu’inddpendamment de toute formation formelle sur 1’ utilisation 
d’EM, les enseignants mobilisent d’importantes ressources pour proposer 
des regulations dans le cadre de resolutions de problemes en orthographe. 
Souvent tres eloign6es d’explicitations linguistiques ou meme grammati- 
cales de celles des manuels d’enseignement, on observe un travail consi- 
derable dans la mise en oeuvre de strategies de type semantique. En outre, 
l’analogie est un vecteur egalement tres utilise pour inviter l’eieve h reviser 
son texte. Les analogies empruntent souvent a des exemples tires de la 
langue orale comme 1’ utilisation des differences audibles entre «vendre» et 
«vendu» pour le choix entre le participe passe et l’infinitif pour les verbes 
en finale er. 

Deux exemples des strategies proposees par les enseignants que nous avons 
pu observer peuvent illustrer ces regulations. 
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Exemple 1 

Productions Writes Regulations et explications m£tagraphiques 

Je les posent sur la table Ens.: Qu’est-ce qu’on peut imaginer comme image; qu’est-ce 
que tu vas dessiner? 

SI : Je vais dessiner quelqu’un qui pose des ceufs sur la table. 
Ens.: Combi en de person nes? 

SI: Une! 

Ens.: Une personne qui pose des ceufs! Cette personne c’est 
qui? 

SI : C’est moi! 

Ens.. C’est toi! Done celui qui pose c’est qui? 

SI : C’est moi! 

Ens.: C’est «je», alors comment est-ce que tu vas 6crire 
«pose»? 

Puis: SI : Ah! ouais! c’est avec «e» 

Je les pose sur la table Ens.: Avec «e». Est-ce que tu as une id6e pourquoi tu as 6crit 
avec «ent». 

SI: Parce quej’avais pens£ k «ils» ou «elles». 



Cet echange montre comment l’enseignante met en rapport la phrase 
produite par Thieve et le contexte s6mantique de ce qu’elle reprdsente. Cet 
etayage permet h l’dl&ves de revenir sur sa production pour supprimer le nt 
a «posent» qui au depart est containing par la proximity du mot «les». II est 
egalement interessant de constater qu’apres que l’enseignante se soit 
assuree de la bonne comprehension par l’eieve, celui-ci repond par une 
comparaison au niveau linguistique en expliquant qu’il s’y est pris par 
analogie aux cas d’ accords des verbes avec « i 1 s » ou «elles». Cette 
regulation montre egalement qu’un processus partant de representations 
plus semantiques est susceptible de permettre h l’eieve d’activer des 
representations linguistiques plus abstraites et conformes aux exigences de 
la norme orthographique. 

Le deuxieme exemple est une production de texte sur la base d’une image. 
L’eieve est invite par l’enseignante h mettre en relation sa production avec 
1’ image qui reste visible pour lui. 
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Exemple 2 

Productions Rentes Regulations et explications m6tagraphiques 

L’ours fy peur au touriste Ens.: Si vous regardez P image lit, il n’y a pas quelque chose 
de different entre l’image et ce qu’il a ecrit? Si je cache 
rimage et je lis «L’ours fit peur aux touristes» comment est- 
ce que vous dessineriez «touristes»? 

Puis: SI: Des gens qui courent ou qui regardent dans un zoo. (il 

rajoute L’ours fit peur aux touristes un s a touristes). 

Ens.: En regardant ce mot comme tu fas ecrit, tu dessinerais 
des gens? 

S2: Parce que les touristes il y en a plusieurs. 

Ens.: Il y en a combien? Il y en a pas tellement sur cette 
image. 

S 2: Un, deux...Y en atrois! 

Dans ce cas, ou deux eleves interagissent, la rectification sugg6r£e par 
Tenseignante en demandant aux Thieves d’imaginer la situation en cachant 
l’image entraine l’61eve qui a produit le texte a confirmer sa reponse par 
une argumentation de type semantique. La richesse de tels dialogues qui 
sont au fond triviaux, nous invite h penser quelques pistes pour que de 
telles regulations puissent etre systematises. Comme nous pouvons le voir, 
ces regulations permettent h Tapprenant de rectifier avec succes sa 
production initiale. 

Pistes pour des prototypes de regulations en 
orthophonie/logopedie et en situatnons de classe avec 
des eleves presentant des diffieultes en orthographe 

Ce rapide tour d’ horizon qui tente de situer les EM dans le contexte 
d’ interactions avec des 61&ves en difficult^ ne doit pas conduire a des 
conclusions trop hatives dans le domaine de la mise en oeuvre des EM 
comme «outil didactique». L’application non difference d’une telle 
«m6thode» pourrait certainement avoir des consequences negatives sur les 
processus d’apprentissage de Torthographe qui n6cessitent de nombreux 
ajustements successifs avant que l’apprenti scripteur, qu’il soit ou non en 
difficult^, ne parvienne a une meilleure adequation de ses productions 
ecrites. En fin de compte, comme le prone le modele de Karmiloff-Smith 
(1992), les productions des apprentis scripteurs doivent progresser des 
approximations de Torthographe «inventee» vers des graphies norm£es et 
ne pas rester enfermees dans des processus cycliques de production 
d’erreurs orthographiques. En outre, dans Interaction tuteur/apprenti 
scripteur, le contenu de la regulation propos£e par le tuteur sera 
n£cessairement d’une grande importance, et 1& encore on n’est pas l’abri de 
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ce que Francis (1993) qualifie de «contre-Etayage». Cet auteur rappelle 
I* importance qu’il y a dans la capacity k situer une zone pEdagogique oCi 
l’adulte peut aider Fenfant dans une activity qu’il ne domine pas encore 
tout seul. Dans le cas contraire, «l’Etayage se transformera en contre- 
Etayage si l’adulte est en de?a de cette zone, repetant k Fenfant ce qu’il sait 
deja ou au contraire, trop en avant, lui enseignant ce qu’il ne peut intEgrer» 
(p. 130). 

Ceci dit, le developpement de la capacity k proposer des Etayages positifs k 
des apprentis scripteurs pour l’apprentissage de l’orthographe, que ce soit 
chez des enseignants ou des orthophonistes/logopedistes mEriterait une plus 
grande attention. Des recherches dans cette direction permettraient vrai- 
semblablement de completer avantageusement des modules d’apprentissage 
de l’orthographe comme celui qui est actuellement en cours d’ Elaboration 
dans le cadre du Groupe LEA concemant spEcifiquement l’orthographe 
frangaise. Cependant, il existe dEj k plusieurs pistes didactiques qui per- 
mettent une premiEre mise en oeuvre des EM. 

Rappelons briEvement quelques prEmices, ElaborEes notamment par le 
Groupe LEA, qui doivent accompagner F interaction tuteur/apprenti scrip- 
teur dans le cadre de la situation de classe ou d’un traitement orthopho- 
nique/logopEdique. Ces prEmices nEcessitent de: 

a) prEsenter la langue Ecrite comme objet d’apprentissage et crEer des 
conditions de productions Ecrites le plus tot et le plus souvent possible 
en variant k la fois les situations d’Ecriture et les modes d’Enonciation, 

b) concevoir l’orthographe comme un outil qui s’inscrit au sein de l’Ecrit 
pour servir de fa$on prioritaire k la communication, notamment k 
travers la prise de conscience de 1’hEtErographie des homophones, 

c) ne pas Eviter la confrontation aux conflits cognitifs inhErents k la 
complexitE du systEme d’Ecriture mais aider a leur dEpassement, 

d) centrer FactivitE de l’apprenti scripteur non seulement sur la mEmori- 
sation des ElEments arretEs par la norme orthographique mais Egale- 
ment sur la rEsolution de problEmes orthograph iques, 

e) favoriser des auto-explications mEtalinguistiques systEmatiques chez 
les apprentis scripteurs pour dEvelopper une prise de conscience des 
conditions inhErentes k l’acte d’Ecriture en cherchant k donner du sens 
a ce qui est demandE a l’apprenti scripteur, 

f) valoriser les explications des apprentis scripteurs pour prendre en 
compte non seulement les reprEsentations orthographiques correctes 
issues de l’apprentissage, mais Egalement celles qui sont en construc- 
tion et pas encore tout a fait normEes, 
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g) favoriser l’auto-r£gulation qu’entraTnent les EM tant au niveau 
individuel qu’a celui de la collaboration entre pairs. 

Ensuite, on peut considdrer un certain nombre de variantes de dispositifs 
pour mettre en oeuvre des regulations issues de la mise en pratique des EM. 
Nous decrivons ci-dessous trois types d’ interactions possibles. 

1) Enseignant ou orthophoniste/logop£diste avec l’apprenti scripteur: 
l’enseignant ou orthophoniste/logop6diste s£lectionne une cat6gorie 
(linguistique) d’erreurs au sein de l’ensemble des erreurs orthogra- 
phiques produites, par exemple les erreurs relatives a la morphologie 
grammaticale, qui permettront de discuter avec l’61&ve de sa propre 
production. 

2) Entre apprentis scripteurs: sous la forme de «doublette», c’est-^-dire 
regroup£s par paires, les 61£ves doivent discuter des productions de 
leur camarade et vice et versa dans le but de corriger le mieux possible 
les textes. 

3) Classe ou groupe de langage /apprenti scripteur: en situation 
collective, on peut proposer de discuter et d’ analyser des phrases 
tiroes de productions d’un des sieves d’un groupe ou d’une classe. Par 
exemple, en situation de classe en accord avec l’61eve, son texte est 
projet£ sur un 6cran (r£troprojecteur) et l’ensemble des 61&ves de la 
classe est invite a en d£battre et h en amSliorer l’orthographe. Cette 
procedure peut s’61argir k tour de role h l’ensemble des 61&ves de la 
classe soit de mani&re simultan£e ou diff£r£e. Le tuteur joue dans ce 
cas, le role «d’arbitre». Une autre variante consiste, dans le but 
d’all£ger la «surcharge cognitive» inherente a la production de texte 
(Fayol & Largy, 1992), & designer un 61eve au sein d’un groupe pour 
traiter essentiellement l’aspect orthographique des productions 
textuelles du groupe. 

Ces diff£rents dispositifs, qu’ils s’appliquent h la situation de classe ou au 
traitement orthophonique/logop£dique, sont loin d’etre exhaustifs. Nous 
pensons toutefois qu’ils peuvent servir de point de depart h la mise en 
oeuvre d’EM qui pourront contribuer dans un deuxieme temps h affiner le 
contenu des regulations proposes par les enseignants et les orthopho- 
nistes/logopedistes d£sireux de s’ identifier h une approche acquisitionnelle 
et constructiviste de l’orthographe. 
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Les productions textuelles d’enfants 
dysorthographiques et non dysorthographiques 

sont-elles comparables? 



Genevieve DE WECK 

Universite de Neuchatel 



Writing does not consist merely in spelling, but also includes a textual dimension 
that requires several years of learning. And yet, in speech and language therapy, 
children are generally reported, in the field of written production, only because of 
their difficulties with spelling. What of their ability to produce a written text, then? 

This issue underlies an exploratory research lead with children, who are in their 
third and fourth year of primary school, with or without dysorthographia. These 
were placed in several writing situations (spelling tests and text writing). Some 
results concerning the writing of a story on the basis of given pictures are 
presented. They show that there are both divergences (length of the texts, 
reconstruction of the content and use of some linguistic units) and convergences 
(types of texts produced, use of verb tenses) between the two types of children. 



Introduction 

Au cours des derni&res ann£es, de nombreux travaux ont porte soit sur la 
production de textes Merits, soit sur l’orthographe. En general, ces deux 
th&mes sont abord^s de maniere sdpar^e. Du point de vue de la logop6die, 
les enfants sont g6n£ralement signalds, au cours de leur scolarite primaire, 
pour leurs troubles d’apprentissage de l’orthographe (dysorthographie), 
mais jamais pour d’6ventuelles difficult^ dans la production textuelle 
6crite. II est done legitime de se demander ce qu’il en est des capacity des 
enfants dysorthographiques k produire des textes Merits: ont-ils les memes 
capacity que leurs pairs sans troubles? Ou pr6sentent-ils 6galement des 
difficult^ k ce niveau? 

Rappelons brievement que la dysorthographie est souvent associ^e k la 
dyslexie, en tant que consequence assez inevitable de cette demiere. Elle a 
longtemps ete definie comme relevant de troubles instrumentaux. Plus 
rdeemment, dans le cadre de la psychologie cognitive, des modeles 
d’apprentissage ont ete developpes (pour une synthese, voir Rieben, Fayol 
& Perfetti, 1997) qui decrivent une evolution selon differents stades; les 
troubles sont alors considers comme un arret k Pun ou 1’ autre de ces 
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stades (pour une synthese, voir Van Hout & Estienne, 1994; Sprenger- 
Charolles & Casalis, 1996). 

Les travaux sur les troubles d’apprentissage de la production textuelle 
ecrite sont extremement rares. Ceci est vraisemblablement lie au fait que 
l’apprentissage meme stetend sur toute la scolarit6 primaire et meme au- 
dela d’une part, et a la moindre importance accordee a cette dimension au 
cours de la scolarite obligatoire par les responsables de l’enseignement 
d’autre part. II n’y a ainsi pas de terme pr6cis qui permette de denommer 
dteventuels troubles dans ce domaine. Toutefois, une distinction semble 
etre acceptee par un grand nombre d’ auteurs, a savoir celle de «bon» et 
«mauvais» («faible») scripteur. II n’y a pas de criteres precis communs qui 
soient d6finis pour les distinguer, les chercheurs se basant la plupart du 
temps sur les evaluations des enseignants (Roussey & Gombert, 1992). Les 
difficultes de production textuelle Ecrite sont parfois aussi incluses dans les 
troubles d’apprentissage («leaming disabilities»). 

De maniere generate, on a pu montrer que les «mauvais» scripteurs ont un 
emploi restreint des unites linguistiques; ils n’utiliseraient pas la diversite 
des unites appartenant a diverses categories (anaphores et/ou connecteurs, 
par exemple), ne prendraient pas en consideration la plurifonctionnalite de 
ces unites, qui par ailleurs auraient un fonctionnement relativement local 
(lie au co-texte immediat). De telles donnees ont ete mises en evidence 
notamment pour les anaphores (Bartlett, 1984). De plus, des travaux 
consacres aux connaissances sur l’ecrit et les processus redactionnels 
montrent que les enfants avec des troubles d’apprentissage presentent une 
conceptualisation de ces domaines moins elaboree que leurs pairs qui n’ont 
pas de difficultes (Graham, Schwartz & McArthur, 1993). 

Face a cette situation de dichotomie entre capacites a orthographier et h 
produire des textes ecrits, il nous a paru important de commencer a 
explorer ces deux domaines conjointement. Cet objectif a 6te realise dans le 
cadre d’une etude preliminaire dont quelques rSsultats sont relates dans le 
present article. Cette recherche vise a comparer les productions textuelles 
d’enfants dysorthographiques et non dysorthographiques. 

Methode 

Population 

40 enfants ont ete observes, repartis en quatre groupes: 

- 10 enfants de 3e primaire (3P par la suite) ag6s de 8;6 ans a 9;7 ans 

- 10 enfants de 4e primaire (4P) ag6s de 9;4 ans a 10; 1 1 ans. 
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Les sujets de ces groupes ne pr6sentent pas de difficulty particulikres dans 
l’apprentissage de l’orthographe. 

- 10 enfants dysorthographiques de niveau de 3e primaire (3P logo) 
ag£s de 9;1 ans h. 12;8 ans 

- 10 enfants dysorthographiques de niveau de 4e primaire (4P logo) 
ag£s de 9;6 ans h 1 1 ;2 ans 

Les sujets de ces deux demiers groupes b£n£ficient tous d’un traitement 
logop£dique en raison de leurs troubles d’apprentissage de l’orthographe. 

Les enfants ont identifies tout d’abord par leur enseignant 1 pour les 
deux premiers groupes et par des logop6distes pour les deux autres. 

Demarche experimental 

a) Tests d’orthographe 

Dans un premier temps, afin d’objectiver l’absence vs la presence de 
troubles de l’apprentissage de l’orthographe, trois tests d’orthographe ont 
6t6 passes collectivement aux enfants sans difficulty et individuellement 
aux enfants dysorthographiques. II s’agit des 6preuves 03 (orthographe 
lexicale) et 04 (orthographe syntagmatique) de la batterie OR-LEC 
(Orthographe-Lecture; Lobrot, non dat£), ainsi que de l’6preuve Ortho3 
(orthographe lexicale) tire de la batterie BELEC (Mousty, Leybaert, 
Alegria, Content, & Morais, 1994). 

b) Situations exp6rimentales 

Dans un deuxikme temps, les enfants ont 6t6 places individuellement dans 
quatre situations de production 6crite de textes: il leur 6tait demand^ de 
r£diger deux histoires en images, une carte postale et le texte d’une bande 
dessin£e dont on avait effac6 le contenu des bulles. Pour chaque situation, 
un but et un destinataire 6taient d£finis. II s’agit de situations contrasts 
qui devraient engendrer des textes de nature diff£rente. 

Les resultats pr£sent£s concement uniquement une des histoires en images, 
intitule «Chateau de sable»: voici quelques precisions h propos de cette 
situation. Les six images etaient proposes aux enfants par 
l’exp6rimentatrice dans l’ordre ad£quat; cette derni&re donnait ensuite la 



1 Des enseignants de l’6cole des Ronzades et des logop^distes travaillant au Service 
M^dico-P^dagogique et/ou en privy h Geneve ont contribu£ & cette recherche. Qu’ils 
soient remerci£s pour leur pr^cieuse collaboration, ainsi que N. Niederberger et B. Pang, 
assistantes, et les ytudiantes de 1’ University de Geneve qui ont participy au recueil des 
donnyes et h une partie de 1’analyse des rysultats. 
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consigne suivante: «Regarde bien ces images pour bien comprendre 
l’histoire, car tu devras ensuite 1’6 crire pour des enfants qui ne les verront 
pas quand ils liront ton texte et ils devront bien comprendre ce qui se 
passe». Une fois que l’enfant avait suffisamment pris connaissance des 
images, celles-ci etaient retir6es, afin d’ aider les enfants h 6viter d’avoir 
recours h des formulations deictiques et/ou trop implicites. Les enfants 
pouvaient toutefois au cours de leur redaction revoir les images si n£ces- 
saire. Le temps de production 6tait libre. 

Analyses 

Les tests sont analyses d’une part selon les instructions des auteurs, qui 
permettent d’obtenir surtout une mesure quantitative du taux de rfussite, et 
d’autre part selon la typologie des erreurs de l’equipe de Catach (Catach, 
1986; Ducard, Hon vault & Jaffr6, 1995). Cette deuxieme approche permet 
une analyse qualitative des erreurs et, dans le cas particulier, une 
comparaison entre les trois 6preuves, puisque les crit&res des tests sont 
forc6ment diff6rents. 

Quant aux textes , plusieurs domaines sont 6tudi6s. D’une part la longueur 
des textes est calcul6e en nombre de mots; d’autre part diff6rents criteres 
discursifs permettent de caract6riser les types de texte obtenus, 6tant 
entendu que les scripteurs ont le choix entre divers types h partir d’un 
meme mat6riel imag6. 

1) La restitution du contenu et la planification: pour 6tudier ces aspects, 
la liste des diff£rents 616ments constitutifs de la macro-structure de 
l’histoire est etablie; les 616ments presents ou absents dans les textes 
des enfants sont ensuite relev6s. En voici la liste par image: 

Image 1: a) deux enfants, b) sur la plage, c) avec un chien, d) seau et 
pelle 

Image 2 (construction du chateau): al) intention de construire, a2) 
construction effective, b) fille revient en courant avec un seau h la 
main, c) chien a cot6 du gar^on; 

Image 3 (fin de la construction): a) fin de la construction, b) fille met 
un drapeau sur le chateau, c) chien regarde les enfants, d) crabe 
commence h apparaitre; 

Image 4 (appel des enfants): a) gar<jon met le drapeau, b) enfants 
appelSs, c) fille parle au chien, d) crabe devant le chateau; 

Image 5 (bagarre): a) chien voit le crabe, b) poursuite / bagarre; 
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Image 6 (destruction du chateau): a) chateau d£truit, b) chien tient / 
6crase le crabe avec sa patte, c) enfants de retour facltes. 

Etant entendu que Ton ne peut s’attendre a ce que tous les 6tements 
soient evoqu^s dans les textes, il s’agit d’ examiner si les enfants des 
differents groupes retiennent les memes referents comme pertinents. 
Par ailleurs, ces Elements 6tant organises en sequence narrative 
(situation initiate - la a 4a, force transformatrice - 4b,c,d; dynamique 
de Taction - 5a, b; force 6quilibrante - 6a, b; situation finale - 6c; cf. 
Adam, 1992), il s’agit d’ observer si les enfants ont planifte leur texte 
selon ce type de sequence. 

2) Les 6tements de textualisation suivants sont analyses: 

- les temps des verbes: pourcentage des difterents temps et density 
verbale (nombre de verbes par rapport au nombre de mots); 

- les connecteurs: pourcentages des trois categories principales 
(archi-connecteur «et», temporels, logiques) et taux de connexion 
(nombre de connecteurs par rapport au nombre de verbes); 

- les anaphores: introductions des teterents (approprtees et inappro- 
prtees par rapport & la situation) et reprises (types de pronoms et de 
syntagmes nominaux - SN). 

Ces criteres, issus de Tinteractionisme socio-discursif (Bronckart, 
1996; de Week, 1991; Schneuwly, 1988), ne peuvent etre davantage 
developp^s faute de place (pour plus de details, voir les teterences ci- 
dessus). C’est Tensemble de ces criteres discursifs qui permet de 
distinguer une narration, une description d’ actions (au present ou au 
pass£) et un dialogue par exemple. En plus de la comparaison entre les 
enfants dysorthographiques et non dysorthographiques, cette analyse 
vise aussi h montrer Tlteterog6n6ite des textes produits dans une 
meme situation; cet aspect nous parait essentiel dans le cadre de la 
clinique logop6dique. 

Resultats 

Les resultats concernant les tests vont etre brievement resumes afin de se 
centrer principalement sur les analyses textuelles. 
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